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Specialeafhandlingen i tal 
Specialet består af i alt 212.227 tegn, hvilket svarer til 88 ½ normalside. I dette antal er 
hverken indholdsfortegnelse, summary eller litteraturliste medregnet. 
 
Individuel ansvarlighed 
Idet det er et krav fra studienævnet, at specialet skal bedømmes individuelt, vil vi i det 
følgende redegøre for, hvilke afsnit vi har skrevet hver især. 
De indledende kapitler, dvs. kapitel 1 og 2, samt specialets sidste kapitel, kapitel 9, har vi 
skrevet i fællesskab. De øvrige kapitler er blevet delt op i henholdsvis indledning til kapitlet 
(f.eks. 4) og afsnit (f.eks. 4.1). 
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1 Den anormale barndom 
Hvad er normalitet? Hvad er anormalitet? Og kan normalitet/anormalitet overhovedet 
beskrives? Disse tre spørgsmål har stået centralt hos os, siden vi påbegyndte dette speciale. 
Vi har igennem de sidste tre år på RUC beskæftiget os med børn og barndom set ud fra et 
voksenperspektiv og i en postmodernistisk kontekst. Da vi for et par år siden skrev helårs 
bachelorprojekt på pædagogik, gennemførte vi i den forbindelse en række interviews med 
folkeskolelærere vedrørende deres syn på børn og barndom i dag. Det blev på mange måder 
et betydningsfuldt øjeblik for os at møde disse lærere. Deres sproglige konstruktion af børn 
og barndom var så negativ i sin retorik, at vi næsten ikke kunne tro det, for stod det virkelig 
så dårligt til? Da vi spurgte en af vores interviewpersoner om fremtidens børn, svarede hun 
dengang: ”Jeg tror, der vil ske nogle kraftige ændringer […] vi vil få et meget todelt samfund, 
og det er grusomt uheldigt. Vi får nogle unge mennesker og børn, der kan klare sig, kan 
færdes, kan deltage, kan gøre ved. Og så vil vi få en stor, stor gruppe, der måske ender i 
narko, vold, kriminalitet, arbejdsløshed, ingenting. Det tror jeg, det er barske løjer.” 
(Mogensen & Schultz, 2003: 73). Denne meget negative og deprimerende holdning til børn 
og barndom vakte vores nysgerrighed, og vi besluttede derfor, at vi i dette speciale ville 
prøve at belyse og analysere denne negative retorik og konstruktion af børn.  
 
Vi fandt det bemærkelsesværdigt, at disse skolelæreres retorik skabte så mange negative 
billeder og forestillinger omkring børn og barndom. Hvis vi skulle tolke på vores tidligere 
empiri i forhold til skolelærerens udsagn, var der nogle børn, for ikke at sige mange børn, der 
”faldt ved siden af”, men ved siden af hvad? Hvad er det for en standardisering eller normativ 
forståelse, disse børn bliver holdt op i mod? Ligeledes har vi spurgt os selv, hvordan disse 
normalitetsforståelser dannes, og ikke mindst, hvordan de bliver opretholdt i en institutionel 
kontekst. Når vi således er kommet frem til disse refleksioner, skal det ses i lyset af vores 
tidligere projekter på RUC. Den negative konstruktion af børn i institutionelle sammenhænge 
har længe undret og interesseret os. Vi finder det interessant, at professionelle 
omsorgsgivere og andre fagfolk, som arbejder med børn i deres dagligdag, benytter en så 
negativ retorik, og det har bevirket, at vi i specialet ønsker at sætte fokus på de pædagogiske 
refleksioner, handlinger og sproglige konstruktioner, pædagoger har eller gør sig. Vi vil i 
specialet præsentere nogle empiriske forskningsfelter, som vil tage udgangspunkt i to 
daginstitutioner. Derudover er det lykkedes os at få adgang til 22 indstillinger fra Pædagogisk 
Psykologisk Rådgivning (PPR) fra Nakskov kommune. Specialet vil især være centreret 
omkring det institutionelle praksisfællesskab, pædagogernes normative konstruktioner af 
deres institutionsbørn og deres sproglige italesættelse af deres børneforestillinger. 
Når én anomali bliver til ti 
 5
 
1.1 Det anormale normale eller omvendt 
Bliver man først nødt til at definere det anormale, før man kan sige noget om det normale? 
Og er det normale/anormale evigt gyldigt til alle tider? Det er specialets forståelse, at et 
normalitetsbegreb er et plastisk og kulturforanderligt fænomen. Men derfor kan man godt 
undersøge, hvad der i en ganske bestemt institutionskultur, i en ganske bestemt kontekst, 
anses for at være normalt eller anormalt, for at være tilpasset eller utilpasset, almindeligt 
eller afvigende. Slår man op i den store danske encyklopædi, står følgende definition på 
normalitet: ”Flertydigt begreb, der ikke hersker almindelig enighed om, men som 
sædvanligvis betyder enten mental sundhed, et gennemsnit, det konventionelle, en optimal 
eller en perfekt tilstand. Det er problematisk og formentlig umuligt at fastlægge begrebets 
indhold præcist, dels fordi normalitet kan anskues på flere måder til forskellige formål, dels 
fordi opfattelsen af det normale og det anormale ændres gennem generationer og varierer 
over landegrænser [...] trods disse vanskeligheder er det ikke muligt at undvære et begreb 
om normalitet, fordi det er en forudsætning for hele vores tilværelse. Vi vurderer al adfærd ud 
fra en grundlinie for dens normale, mindre normale eller anormale form, hvad enten vi er klar 
over det eller ej. Det er vi som oftest ikke og bliver det først, når vi konfronteres med netop 
det anormale og derigennem måske gør os tanker om det normale. For det meste 
forudsætter vi vort eget normalitetsbegreb, når vi anskuer virkeligheden, og det i den grad, at 
vi ikke ville begribe virkeligheden, hvis vi ikke uafbrudt underbevidst forventede og foregreb 
det normale hos andre.” (Albrechtsen, 1999: 296). 
Et normalitetsbegreb er derfor en meget kompliceret størrelse, det er ikke noget, som lader 
sig definere, men det er noget, vi alle har brug for for at være i stand til at takle tilværelsen. 
Det er derfor vigtigt at forstå, at normalitet ikke kan eksistere som begreb uden sin tvilling, 
nemlig anormalitet. At undersøge et normalitetsbegreb er i virkeligheden at undersøge to 
fænomener: det normale og det anormale. Dette fænomen kalder vi for den dobbeltsidige 
konfigurationsmodel1. For at afdække et normalitetsbegreb kan man med fordel 
anskueliggøre det afvigende, idet det afvigende i højere grad taler til det normale, end det 
normale taler til det afvigende. Som der stod i definitionen på normalitet, er vi som oftest ikke 
klar over vores normalitetsforståelse, før vi bliver konfronteret med det anormale. Som vi 
skrev før, kan man godt i en ganske bestemt kontekst afdække hvilke 
normalitets/anormalitetsforståelser, der er de herskende, dog skal man være klar over, at der 
                                                 
1 Den dobbeltsidige konfigurationsmodel er et begreb, vi har skabt med det formål at belyse normalitetens og 
anormalitetens kompleksitet, idet normalitet og anormalitet definerer hinanden og opererer inden for samme 
spændingsfelt. 
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ikke er tale om et statisk og uforanderlig begreb, men om et kulturanalytisk begreb, som vi 
lige så meget producerer og selv er et produkt af. Det ligger ikke ude i verden og venter på at 
blive ”fundet”, men konstrueres og rekonstrueres konstant i en løbende arbejdsproces 
imellem os selv og det empiriske felt. 
 
1.2 Hvorfor er normalitet interessant? 
At undersøge et normalitetsbegreb eller en normalitetsforståelse uden kontekst eller indhold 
er hverken særligt spændende eller relevant. Præciserer man derimod kontekst og indhold i 
forhold til bestemte institutionelle normalitetsforståelser eller sociale forventninger, kan man 
synliggøre nogle spændingsfelter mellem bevidste og ubevidste pædagogiske processer og 
belyse institutionelle mekanismer som ekskludering, marginalisering og 
kategoriseringsprocesser. Som vi har været inde på tidligere, er man langt fra bevidst 
omkring ens egen normalitetsforståelse, men man bliver bevidst om den, når man møder 
noget, som afviger fra denne. Det interessante er, hvad der sker i dette møde og hvilke 
refleksioner, der sættes i gang, og hvordan det afvigende modtages og bearbejdes. For hvor 
fleksibel og rummelig er den institutionelle verden? Det er disse processer, vi gerne vil 
belyse og analysere igennem vores empiri. Dette speciale bliver derfor interessant for mange 
forskellige faggrupper og på mange forskellige niveauer. For det første beskriver specialet en 
kommunal arbejdsgang, idet indstillingerne fra PPR belyser, hvordan man i kommunalt regi 
arbejder med og tolker afvigelser. Med andre ord; hvordan kan afvigelser forstås set med 
PPRs øjne? For det andet undersøger specialet det pædagogiske praksismiljø på to måder, 
idet både den sociale interageren med børn og den sproglige italesættelse af institutionsbørn 
sættes i spil i forhold til pædagogernes syn på afvigelser og normalitet. Til sidst men bestemt 
ikke mindst vil specialet have fokus på børns vilkår i en institutionel kontekst, både i forhold til 
den overordnede institutionelle verdens og det pædagogiske praksisfællesskabs forståelse 
af normalitet/anormalitet. Dette speciale burde derfor have interesse for alle, der arbejder 
med børn inden for det professionelle omsorgsområde. 
Dette var lidt om specialets empiriske niveauer og faggruppeinteresser. I forhold til specialets 
teoretiske niveauer vil specialet søge at bearbejde konstruktioner af normalitetsbegreber og 
normalitetsforståelser både på et mikro- og et makroniveau, idet både sociologiske, 
psykologiske og pædagogiske forståelsesrammer vil blive præsenteret i specialet. 
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2 Pædagoger og normative forventninger  
- Specialets problemfelt og problemformulering 
Det er først og fremmest vigtigt at slå fast, at vi udelukkende vil se på normalitet/anormalitet i 
forhold til en institutionel kontekst. Det empiriske genstandsfelt vil hovedsagligt være 
centreret omkring pædagoger og den institutionelle praksis, og derved vil specialets analyse 
af dette praksisfællesskab fylde mest. Indstillingerne fra PPR vil blive brugt som et 
supplement i forhold til at forstå, hvordan normative forventninger til børn i en institutionel 
kontekst bliver skabt. At undersøge institutionelle normative forventninger eller 
normalitetsforståelser kan angribes fra mange vinkler. At udøve og praktisere bestemte 
normalitetsforståelser behøver ikke nødvendigvis at være en sproglig handling, men kan 
ligge lige så meget i kroppens udtryk eller i kroppens handlen med andre mennesker. Denne 
vinkel vil dog ikke indgå i specialet, idet vi har valgt primært at holde fokus på pædagogernes 
sproglige konstruktioner af deres institutionsbørn og derved analysere deres italesættelse af 
deres børnebilleder. For at undersøge den institutionelle praksis må man dog nødvendigvis 
også have fokus på den sociale interaktion mellem mennesker, dvs. det sociale samspil 
mellem børn og pædagoger, og de spændingsfelter, der opstår i dette møde. Vi har derfor 
valgt ikke blot at interviewe pædagogerne, men også at observere det institutionelle 
praksisfællesskab. 
Når vi bruger et begreb som normative forventninger, er det med inspiration fra Chicago 
sociologerne og deres tanker omkring sociale forventninger, dvs. de forventninger 
mennesker har til hinanden i den sociale interaktion (Goffman, 1975: 17ff). Begrebet 
normative forventninger er specialets forståelse af de sociale forventninger blot sat i en 
institutionel kontekst i forhold til en institutionel normalitetsforståelse. Det er således 
specialets forståelse, at de mange normative forventninger tilsammen danner hele 
institutionelle normalitetsforståelser. Specialet har to centrale hovedspørgsmål, idet vi for det 
første spørger til: 
 
Hvordan bliver normative forventninger til børns adfærd italesat af pædagoger? 
 
Når vi spørger således, er det for at afdække, hvilke børnebilleder pædagogerne enkeltvis og 
i samspil med hinanden konstruerer og rekonstruerer af deres institutionsbørn, og hvad disse 
børnebilleder fortæller om pædagogernes normative forventninger og om en institutionel 
normalitetsforståelse. Dette fører os videre til specialets næste spørgsmål, idet vi for det 
andet spørger til: 
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Hvordan kan normative forventninger forstås som kategoriseringsprocesser i den 
institutionelle praksis? 
 
Vi ønsker med dette spørgsmål at sætte fokus på fællesskabets betydning og herigennem 
belyse de marginaliserings- og kategoriseringsprocesser, som foregår i det sociale 
praksisfællesskab. 
 
2.1 Specialets optik 
Efter at have fremlagt specialets problemstilling vil vi kort skitsere specialets optik. Dette 
speciale trækker ikke på en eller flere videnskabsteoretiske ståsteder, men henter sin 
teoretiske viden og inspiration fra mange forskellige teoretiske vinkler, og man kan derfor 
sige, at dette speciale har en eklektisk tilgang til sit teoretiske materiale. Især to spørgsmål 
må derfor være vigtige at besvare: Hvad er eklekticisme? Og hvorfor har vi valgt denne 
tilgang i specialet? 
For at svare på det første spørgsmål kan man definere eklekticisme som en 
videnskabsmetodisk tilgang, der i sit udgangspunkt inddrager og kombinerer så at sige ’det 
bedste’ fra forskellige retninger og teorier. Eklekticisme stammer fra det græske ord 
’eklektikos’, som betyder udvælgende, og det er netop denne udvælgelse indenfor diverse 
retninger, der kendetegner den eklektiske metodik. Eklekticisme bliver defineret som ”En 
epistemologisk skole, der ikke følger noget entydigt system, men tager dét fra andre 
systemer, der i en given sammenhæng anses for at være bedst. I eksperimentelle og 
teoretiske arbejder giver dette sig udtryk i, at ingen teoretisk position anses for universelt 
applicerbart, hvorfor den informelle indfaldsvinkel bliver fremherskende. Skal man endelig 
tale om en slags troskab mod ”noget”, er søgen efter harmoni, en syntetisering af 
konkurrerende positioner, et godt bud.” (http://psykologibasen.dk/E.shtml). 
Der er grundlæggende to årsager til, at vi har valgt en eklektisk tilgang. For det første har vi 
via vores uddannelse på RUC haft tværfagligheden i fokus. Dette speciale følger også 
samme mønster, idet der er tale om et pædagogisk psykologisk integreret speciale, hvor 
netop tværfagligheden imellem disse discipliner er i fokus. Specielt tværfaglighedens 
betydning er dominerende i forhold til eklekticismen, hvilket Frydensbjerg også uddyber: ”I 
stedet for at kalde tendensen ’eklekticisme’, kunne man alternativt kalde den ’tværfagligt 
forskning’ som man jo taler meget positivt om i disse år. Jeg hørte for nylig en kemiker udtale 
at alle de forskningsgennembrud han havde observeret de sidste ti år, var sket i samarbejde 
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mellem de ’klassiske’ naturvidenskabelige discipliner – nanoteknik er blot ét eksempel. Det 
er altså blevet mere reglen end undtagelsen at overskride velkendte faglige discipliners 
fremgangsmåder og arbejde på fakultært, måske endda tværfakultært niveau.” 
(Frydensbjerg, 2003: 15). Vi finder det indsigtsgivende at belyse problemstillingen i dette 
speciale fra flere vinkler, hvilket fører os videre til den anden årsag for vores valg af denne 
tilgang. For specialets problemstilling og genstandsfelt er noget speciel, idet der ikke 
umiddelbart findes videnskabeligt forskningsarbejde, som har præcis samme vinkel, som den 
vi har lagt ned over specialet. Hvis man udelukkende undersøgte, hvordan begreberne 
normalitet/anormalitet opererer i en institutionel kontekst ud fra kun én videnskabsteoretisk 
retning, ville dele af disse to begrebers problematikker ikke blive synlige i specialet. Idet vi 
har valgt at benytte os af en eklektisk tilgang, kan man argumentere for, at vi ser på 
problemstillingen igennem flere forskellige slags linser. Disse linser vil hver især belyse 
problemstillingen omkring normalitet/anormalitet og normative forventninger i en institutionel 
kontekst. 
 
2.2 Læsevejledning 
- hvad er specialets struktur? 
På grund af at dette speciale indeholder mange forskellige elementer, har vi vurderet, at det 
vil være formålstjenstligt med en kort læsevejledning, som netop vil tilbyde læseren et 
overblik over disse dele. Efter de indledende kapitler vil de følgende kapitler overordnet 
omhandle metodiske overvejelser, historiske forståelser af normalitet og analysedele af det 
empiriske materiale. Nærmere præciseret vil specialets kapitel 3 og 4 omhandle vores 
datamateriale fra Pædagogisk-Psykologisk Rådgivning i Nakskov kommune samt en analyse 
af en indstilling og medfølgende rapport. I kapitel 5 vil vi ganske kort søge at sætte 
vekslende normalitetsforståelser ind i en historisk kontekst, idet vi ser på, hvilke historiske 
målrationaler, der har ligget bag henholdsvis politiske, ideologiske og pædagogiske tiltag i 
forhold til børn og normative forventninger. I kapitel 6, 7 og 8 vil fokus være rettet mod den 
institutionelle praksis og pædagogers normative forventninger i en institutionel kontekst. 
Således vil kapitel 6 mere specifikt indeholde metodiske og etiske overvejelser, som vil føre 
frem til analysen af det institutionelle praksisfællesskab og pædagogers normative 
forventninger i kapitel 7 og 8. 
 
Vi har ønsket at bevæge os lidt bort fra en klassisk opdeling af en specialerapport, idet dette 
speciale består af to forskellige empiridele med hver deres tilgang og metode. Derfor vil vi 
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ikke lægge ud med en samlet metodebeskrivelse, men derimod dele metoden op, således at 
hver metodedel hænger sammen med den efterfølgende analyse. En sådan opdeling skulle 
gerne bevirke et mere læservenligt metodeafsnit og samtidig illustrere metodens anvendelse 
som en slags ramme for den efterfølgende analyse. Vi har valgt at lægge ud med metoden 
og analysen omhandlende en indstillingssag fra Pædagogisk-Psykologisk Rådgivning, fordi 
denne sag sætter problematikken vedrørende den dobbeltsidige konfiguration i højsædet, 
idet indstillingssagen netop er kendetegnet ved en fokusering på det afvigende og anormale. 
Dette er i forhold til den dobbeltsidige konfiguration netop nødvendigt for, at man kan 
analysere de normative forventninger, der er til børn. Dermed får vi igennem kapitel 4 også 
en indsigt i, hvordan afvigelser bliver forstået, dannet og forhandlet imellem forældre, 
institution og PPR. En indsigt, som er givende i forhold til det senere analysekapitel, som 
udelukkende vil have fokus på pædagogers normative forventninger. Efter kapitel 4 
inddrager vi et historisk perspektiv, der har til formål at skabe en kontekst eller ramme for 
den videre forståelse af pædagogers optik og forventninger til børn i dag. Det historiske 
oprids tilbyder således en teoretisk forståelse af de forventninger, der i dag hersker omkring 
børn i den institutionelle praksis. Vi har valgt at lade dette kapitel komme efter kapitel 4, idet 
kapitel 4 mere perifert omhandler pædagogers optik, hvorimod den næste analysedel, kapitel 
7 og 8, udelukkende omhandler det institutionelle praksisfællesskab og pædagogernes 
normative forventninger. Derved er det historiske kapitel formålstjenstligt at have inden 
kapitel 7 og 8, fordi man i det historiske oprids får en forståelse af, hvilke ideologier og 
samfundsmæssige ændringer, der kan ligger til grund for pædagogernes opfattelser og 
forventninger til børn i dag. 
 
Begge analysedele omhandler forståelser omkring normalitet/anormalitet, men hvor den 
første del har fokus på den skriftlige proces i forhold til afdækning af afvigelser, så omhandler 
kapitel 7 og 8 mere den pædagogiske praksis i den institutionelle kontekst og dennes 
normative forventninger og de kategoriseringsmekanismer, der kan optræde her. 
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3 Præsentation af Pædagogisk-Psykologisk Rådgivning 
Vi fik af PPR-afdelingen (Pædagogisk-Psykologisk Rådgivning) i Nakskov kommune lov til at 
benytte en del af deres indstillingssager til empirisk materiale. Dette materiale omhandlede 
nærmere præciseret 22 indstillinger og indstillingssager. Vi satte meget pris på, at vi fik 
denne mulighed for at få indsigt i indstillingssagerne, for de ville være med til at nuancere 
billedet af, hvordan afvigelser blev defineret og beskrevet i den pædagogiske praksis. 
Selvom indstillingssagerne også indeholdt psykologers, støttepædagogers og 
ergoterapeuters betragtninger, så kunne selve indstillingen anskueliggøre, hvad 
pædagogerne beskrev som afvigende adfærd, og derudover gav indstillingssagerne også et 
billede af, hvordan systemet kunne være med til at skabe og opretholde en kategori som 
afvigelser. Dermed kunne disse sager give et samlende billede af den professionelle 
omsorgsverdens forståelse af anormalitet. Et væsentligt aspekt er netop, at indstillingerne 
decideret havde fokus på afvigelser og anormalitet, og vi havde en forståelse af, at hvis vi 
ønskede at beskrive, hvad der blev anskuet som værende indenfor en normalitetsforståelse, 
måtte vi beskrive dette ud fra dets negative modstykke. Netop til dette formål var 
indstillingssagerne yderst adækvate. 
Vi var dog i tvivl om, hvorledes vi skulle gribe disse sager an, fordi vores primære 
undersøgelsesfelt centrede sig omkring pædagogers og herunder daginstitutioners forståelse 
af normalitet, men hvor sagerne også omhandlede andre fagfolks optik. Derudover syntes 
det også problematisk, at indstillingssagerne var fra en kommune i Storstrøms amt, hvor det 
resterende materiale var fra Københavns amt, for der kunne være tale om væsentlige 
forskelle i, hvordan man opfattede og beskrev afvigende adfærd. Talemåden ”lokalt er 
normalt” er derfor vigtig at medtænke, da anskuelserne på afvigelser og anormalitet kan 
variere afhængig af øvrige kommunale forhold, som f.eks. et lavt socialindeks. Men da dette 
speciale under alle omstændigheder, grundet sin størrelse, ikke har til hensigt at opstille 
generelle udsagn og konklusioner, skal både indstillingerne og det resterende materiale 
udelukkende ses i lyset af, at vi ønsker at give eksempler på, hvad dele af den institutionelle 
verden anskuer som værende normalt og anormalt.  
 
3.1 Nakskov kommunes PPR afdeling 
De følgende afsnit baserer sig på informationer, som vi har uddraget af et interview med en 
af psykologerne fra PPR afdelingen i den pågældende kommune. Psykologen arbejder 
hovedsageligt med skolebørn, men har også til tider undersøgt og testet småbørn. Vi har 
valgt ikke at transskribere hele interviewet, da der under interviewet kom en del personlige 
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holdninger frem, som psykologen ønskede skulle være ’off the record’. Vi har derfor valgt kun 
at transskribere de overordnede praktiske informationer, som giver en baggrundsindsigt i, 
hvordan indstillingsprocessen tager sig ud og herunder også oplysninger vedrørende PPRs 
funktion. 
Pædagogisk-Psykologisk Rådgivning er en del af den kommunale Børne- og 
familierådgivning i Nakskov kommune, som består af psykologer, tale/høre/læse-
konsulenter, specialklassekonsulenter og familieterapeuter. Sidstnævnte er typisk 
pædagoger, der har taget en videreuddannelse. Psykologerne i PPR afdelingen er delt op, 
således at nogle beskæftiger sig med småbørn og andre med skolebørn. I alt spænder 
aldersgruppen for børn, der kan blive indstillet til PPR, fra 0 til 16 år, men i andre kommuner 
kan aldersgruppen gå op til 18 år. De indstillinger, vi har gennemset, omhandler 
småbørnsgruppen, og alderen ligger her imellem to til seks år. 
PPR har udelukkende en rådgivende funktion for institutioner, skoler og til dels også for 
familier, og en vigtig pointe er derfor, at PPR ikke har en behandlende og terapeutisk 
funktion. For psykologerne og de resterende medarbejdere i PPR afdelingen drejer deres 
primære arbejdsopgave sig altså om, at de skal vejlede institutioner og skoler om, hvorledes 
de bedst muligt varetager det pågældende barns behov eller vanskeligheder. Hvis 
indstillingen omhandler en fjernelsessag af et barn, bliver sagen overdraget til 
sagsbehandlerne i socialforvaltningen. 
Vi fik under interviewet at vide, at omkring 120 børn årligt bliver indstillet til PPR i Nakskov 
kommune. Heri er der ikke medregnet de børn, der bliver genindstillet, og der er således tale 
om 120 nye sager om året. Vi fik også at vide, at på et eller andet tidspunkt har kommunen 
været i kontakt med cirka ¼ af børnene i Nakskov. Dette antal af indstillinger hænger ifølge 
psykologen tilsyneladende sammen med kommunens lave socialindeks, idet mange af 
borgerne er på overførselsindkomst, og det samtidig også er en region præget af stor 
arbejdsløshed. 
 
Indstillingsproces 
Forud for en indstilling til PPR bliver der afholdt en åben rådgivning i institutionen, hvor 
pædagoger, lærere og eventuelt forældre deltager i et møde med en psykolog fra PPR. Her 
bliver der talt om, hvilke problemstillinger institutionen og forældrene oplever, hvorpå 
psykologen rådgiver dem. Hvis rådgivningen har hjulpet pædagogen i pædagogens arbejde 
med barnet, hører PPR selvsagt ikke nærmere. Hvis dette ikke er tilfældet, vil pædagogerne 
efter et stykke tid udfylde en indstilling og sende den til PPR. Denne indstilling skal dog 
underskrives af forældrene, inden den bliver sendt til PPR. Hvis psykologen mener, at 
Når én anomali bliver til ti 
 13
beretningen ved det første møde lyder alvorlig, bliver barnet indstillet med det samme2. Når 
PPR modtager en indstilling bliver den fordelt eller visiteret i forhold til, hvad der skal ske 
med den specifikke sag, dvs. nogle sager modtager pædagogerne i PPR og andre sager 
visiteres til psykologerne. Nogle få sager sender PPR direkte videre til socialforvaltningen, da 
de ligger udenfor PPRs område. Disse sager omhandler typisk familier, som har været kendt 
i systemet i flere år. 
Efter at PPR har modtaget og visiteret indstillingen, bliver der sendt et brev ud til forældrene 
og institutionen om, at PPR enten vil holde et møde med dem eller en orientering om, at PPR 
gerne vil tale med det pågældende barn. Nogle gange taler PPR med forældrene først, og 
andre gange starter de med at teste barnet. Undersøgelsen og de nødvendige test bliver 
gennemført, og psykologen udarbejder en konkluderende rapport. Slutteligt bliver der afholdt 
et møde med pædagogerne og forældrene, hvor psykologen giver en tilbagemelding samt 
vejledning i den videre varetagelse af barnet, som de implicerede parter forhåbentlig kan 
bruge, og derefter er sagen principielt slut. Dog er der her tale om et ideelt forløb, hvilket 
sjældent forekommer. Dvs. at der i de fleste tilfælde sker en opfølgning på sagen. 
 
3.2 De 22 indstillinger 
Efter vi havde gennemgået de 22 sager, besluttede vi os for at udvælge en enkelt af 
indstillingssagerne og bruge denne som en case, der kunne anskueliggøre, hvordan 
afvigende adfærd blev beskrevet og forstået i den institutionelle verden. Derudover valgte vi 
at supplere med en anden sag, der kunne bidrage til en større forståelse af handlingsforløbet 
bag dannelsen af kategorien afvigelser. Vi traf disse valg, da indstillingssagerne både 
indholdsmæssigt og i deres udformning var meget forskellige, og deraf ville det blive noget 
uoverskueligt at skulle lave en samlende analyse af alle 22 sager. Nogle af sagerne var 
meget omfattende, idet der var tale om sagsakter, der forløb over flere år og med 
genindstillinger, og som indeholdt diverse test og beskrivelser af det enkelte barn, og andre 
sager bestod kun af selve indstillingen, som pædagogerne havde skrevet. Her var der 
således ingen videre informationer fra PPR om den pågældende sag. Indholdsmæssigt 
spændte feltet også bredt, da indstillingsårsagen kunne spænde fra barnets problemer med 
tale/sprog/hørelse til problemer omkring adfærd/kontakt. 
Eksakt omhandlede 12 ud af de 22 sager problemer vedrørende tale/sprog/hørelse, 4 
omhandlede udvikling generelt, 2 drejede sig om adfærd/kontakt og de resterende 4 var en 
                                                 
2 Som oftest er det institutionen eller skolen, der indstiller børnene, men indimellem sker det også, at det er 
forældrene, der indstiller deres barn. I disse tilfælde er der tit tale om uoverensstemmelse mellem institutionen og 
forældrene. 
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blanding imellem adfærd/kontakt og trivsel. Ud af det lille udsnit, vi har fået af indstillinger, 
omhandler størstedelen altså børn med tale/sprog/høre problemer. Vi fik senere gennem 
interviewet med psykologen fra PPR at vide, at en del af de indstillinger, der henviste børn 
grundet tale- og sprogproblemer, til tider dækkede over andre mere alvorlige 
problemstillinger. Men i og med at forældrene til de indstillede børn skal skrive under på 
indstillingen, før den kan sendes til PPR, kan det tilsyneladende volde problemer, hvis 
årsagen er af en mere problematisk karakter. Derfor var det psykologens anskuelse, at 
mange af disse indstillinger vedrørende tale/sprog/høre problemer i virkeligheden dækkede 
over andre problemer, og at pædagogerne benyttede denne kategori for at få PPR til at gå 
ind i sagen. Dette er en problematik, vi vil komme nærmere ind på. Men udover at børn til 
tider blev indstillet af andre årsager end det egentlige problem, så var der også en tendens 
til, at flere børn blev indstillet flere gange. Dette kunne skyldes, at børnene var blevet 
’fejlindstillet’, således at de måske i første omgang var indstillet grundet tale- og 
sprogproblemer men senere blev indstillet grundet udvikling generelt eller grundet problemer 
med adfærd/kontakt. Derudover kunne børnene også blive indstillet igen til en 
skoleparathedsundersøgelse. Blandt de 22 indstillinger var fem børn tidligere blevet indstillet 
til PPR. 
Overordnet kan man beskrive sagsakterne som bestående af to dele: Indstillingen i sig selv 
er den, der beskriver pædagogernes oplevelse af det barn, der har brug for videre 
undersøgelse. Resten af sagerne består af test, der er udført af hhv. psykologer og 
ergoterapeuter og beskrivelser fra eventuelle støttepædagoger. Sluttelig skal nævnes, at når 
vi omtaler specifikke børn fra indstillingerne, så er deres navn ændret, og andre 
personfølsomme informationer er samtidig også udeladt for at opretholde de involveredes 
anonymitet. 
Peters sag 
Vi har udvalgt Peter og hans sag, idet den på udmærket vis illustrerer de problematikker, der 
kan ligge i en indstilling til PPR og den efterfølgende pædagogisk psykologiske rapport. 
Dermed eksemplificerer Peters sag et bredt udsnit af de test, der som oftest bliver brugt i 
evalueringsøjemed. Mange af de 22 sager bestod kun af en indstilling og ofte af en meget 
kort beskrivelse. Da vi netop ønskede at belyse den skriftlige beskrivelse af barnet, var det 
vigtigt for os, at den psykologiske rapport havde en vis tyngde. Vi har dog valgt at supplere 
med endnu en sag, nemlig sagen om Line, idet der i denne sag blev præsenteret nogle 
problemstillinger, der gik igen i mange af de 22 indstillinger, men netop ikke var til stede i 
Peters sag.  
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4 Sagen om Peter 
Peter blev som treårig i august 2002 indstillet til PPR i Nakskov kommune. I samarbejde 
mellem forældre og institution blev han indstillet grundet problemer med tale/sprog og 
adfærd/kontakt. Pædagogernes beskrivelse af Peters problem var, at han: ”har dårligt sprog, 
ingen social kontakt med andre børn. Ukoncentreret.” (sag A, Indstilling, 2002: 1). I foråret 
2003 blev der ansøgt om støttetimer til Peter på baggrund af talepædagogens, 
ergoterapeutens og psykologens undersøgelser. Peter modtog derudover to gange ugentligt 
taleundervisning. I november 2004 blev Peter igen testet, men denne gang var det med 
særlig henblik på skolestart. I løbet af vinteren 2004/2005 udfærdigede Peters 
støttepædagog en beskrivelse af Peters udvikling til dato, og der blev i januar 2005 holdt et 
orienteringsmøde med henblik på Peters fremtid og mulige skolestart. På mødet deltog 
forældrene, talepædagogen og børnehavepædagogerne. 
Da Peter blev indstillet til PPR i 2002, var han præcis 3.7 år gammel. Her prøvede man at 
gennemføre Reynell sprogtest3. Testen kunne dog ikke gennemføres, idet Peter blev 
beskrevet som ukoncentreret og urolig. I efteråret 2002 forsøgte ergoterapeuten at teste 
Peter med Millers Assessment for Preschoolers4, men Peter kunne ikke testes på grund af 
manglende koncentration. I december 2004 blev Peter igen testet med Reynell. Derudover 
testes han 4 gange med intelligenstesten WPPISI – R5. Peter er på dette tidspunkt blevet 5.8 
år. Peter er desuden i november 2004 blevet testet med Kuno Bellers udviklingsbeskrivelse6. 
                                                 
3 Reynell Developmental Language Scales er en sprogtest beregnet til børn i alderen 1 til 6 år. Reynell måler 
børns sprogforståelse i dels en impressiv del og dels en ekspressiv del. Den ekspressive del beskriver barnets 
sprogforståelse, og den impressive del beskriver barnets sprogstruktur, ordforråd og kreative sprog. Testen har til 
formål at kortlægge naturen og graden af et barns sprogproblemer (http://www.slosson.com/item99387.ctlg). 
 
4 Miller Assessment for Preschoolers (MAP) blev udarbejdet af Lucy Jane Miller i 1982. Testen skulle kunne 
forudsige før-skole relaterede problemer hos børn i alderen 2 år og 9 måneder til 5 år og 8 måneder. MAP testen 
er ikke beregnet til at teste et barns begrænsninger, men er et værktøj, der viser, hvor et barn har eller ikke har 
problemer. De undersøgte områder omhandler: ”neural foundations: coordination (fine, gross and oral motor); 
verbal (expressive and receptive); non-verbal (sequencing, memory, and visual-spatial perception) and complex 
tasks (involving two or more domains). The performance indices score sheet groups the five domains into three 
areas: Sensory & Motor (neural foundations and coordination); Cognitive (verbal and non-verbal); and Combined 
Abilities (the complex task domain).” (http://www.newassessment.org/Public/Assessments/displaytool.cfm?ID=7). 
 
5 WPPSI-R (Wechsler Preschool and Primary Scale of Intelligence - Revised) er beregnet til undersøgelse af 
småbørn i alderen 2 år og 11 måneder til 6 år og 3 måneder og udgør den første i trilogien af Wechsler prøverne 
(WPPSI, WISC og WAIS). Testen indeholder 12 delprøver, hvoraf de er delt op i henholdsvis en sproglig prøve og 
en handleprøve. De sproglige prøver omhandler: Information, omtanke, regning, ordforståelse, ligheder og 
sætningsgengivelse. Handleprøverne omhandler puslespil, figureftertegning, terningmønstre, labyrinter, 
billedudfyldning og dyrehuset. Wechslers prøver er på verdensplan de mest anvendte og veldokumenterede 
prøver til vurdering af intelligens (http://www.dpf.dk/grafik/pdffiler/wppsi-r.pdf). 
 
6 En Kuno Beller test er en udviklingsbeskrivelse, der tager sit afsæt i en pædagogik, hvor man ved at tage 
udgangspunkt i barnets styrke, gør det muligt at ændre det, der først fremstod som barnets svagere side. Styrke 
og svaghed skal forstås på denne måde, at alle har nogle områder, der er bedre udviklet end andre områder. 
Udviklingsbeskrivelsen skal ikke betragtes som en færdig test, men som et måleinstrument, der kan forudsige 
noget om barnets udvikling. I udviklingsbeskrivelsen er otte områder af barnets udvikling beskrevet, disse 
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Peters problemer bliver beskrevet af tre forskellige parter; nemlig stuepædagogerne, 
psykologen og støttepædagogen. Ifølge pædagogerne har Peter svært ved sociale kontakter 
og har ingen kontakt til jævnaldrene. Han leger parallellege, men mister hurtigt interessen. 
Pædagogerne beskriver ham som ukoncentreret og meget ”kropsurolig” (sag A, PPR 
rapport: 1). Peter har et mangelfuldt sprog og reagerer derfor ifølge stuepædagogerne 
aggressivt med at slå og bide. 
Psykologen beskriver Peter som et barn med ”store ekspressive problemer af artikulatorisk 
art”. Derudover har han også problemer med kontakt til jævnaldrene børn. Ifølge psykologen 
er Peters hovedproblem en general udviklingsforsinkelse på omkring 50 %. 
Ifølge støttepædagogen ligger Peters største problemer i sproget, i social samt kognitiv 
udvikling. Støttepædagogens arbejde er at gå ind og understøtte Peter i en fast rutine, et 
socialt samvær, genkendelighed samt indlæring af sociale færdigheder. 
 
4.1 Peters indstilling og medfølgende sag 
Vi vil i det følgende gå i dybden med henholdsvis indstillingernes udformning og 
indstillingernes indhold. Efter at have gennemlæst de 22 sager stod det os klart, at der var 
nogle spændingsfelter både i forhold til indstillingens form og i forhold til indstillingens 
indhold, som kunne være interessante at analysere i forhold til pædagogernes forståelse og 
tolkning af normalitet kontra anormalitet i en institutionel kontekst. I de følgende afsnit vil 
fokus dog ikke kun være rettet mod pædagogernes forståelse og tolkning af normalitet, men i 
lige så høj grad have fokus på hele den professionelle institutionskultur, idet PPR vil blive 
inddraget.  
 
I Peters sag er han blevet indstillet for og krydset af i henholdsvis tale/sprog og 
kontakt/adfærd (se sag A). Vi har således fået oplyst igennem vores interview, at det ikke er 
usædvanligt, at børnene i indstillingerne har mere end et kryds, som det også er i tilfældet 
med Peter. I forhold til indstillingernes form er der forskellige ting, som har undret os, og som 
vi i det følgende gerne vil problematisere og eksemplificere. For det første ønsker vi at se 
nærmere på afkrydsningsdelen, som i indstillingen hedder ”Baggrund for indstillingen”. 
Igennem interviewet med psykologen fra Nakskov kommune er vi således blevet gjort 
opmærksomme på nogle problemstillinger, som kommer i spil i forbindelse med denne 
                                                                                                                                                        
områder er: Legemspleje og kropsbevidsthed, omverdensbevidsthed, social følelsesmæssig udvikling, leg, 
sproglig udvikling, tankemæssig udvikling, grovmotorik og endelig finmotorik. En vigtig pointe er, at 
udviklingsbeskrivelsen ikke sætter en norm for, hvad børn skal kunne i en bestemt alder, men den skal bruges 
som et værktøj til at støtte op omkring barnets svagere sider. Testen er bedst egnet til børn under fire år 
(http://www.praematur.dk/forebygge-kuno.html). 
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afkrydsningsprocedure. For det andet vil vi analysere selve indstillingens udformning i forhold 
til problematikken omkring afvigelser og kategorisering. Vi vil med andre ord prøve at 
beskrive, hvordan indstillingens form i sig selv konstruerer kategoriseringer i forhold til en 
normalitets/anormalitets forståelse, og hvordan ikke blot pædagogernes, men alle de voksne, 
der omgiver børn i deres hverdag, er med til at konstruere og forhandle om børns afvigelser. 
Vi vil i det følgende se nærmere på disse problematikker. 
 
Indstillinger og forhandlingsprocesser 
I Peters indstilling har pædagogerne vurderet, at Peter har problemer med tale/sprog og 
adfærd/kontakt. Der er altså blevet sat to krydser ud af seks mulige. Da vi læste Peters 
indstilling og sag igennem igen, undrede vi os meget over det afsnit, som i indstillingen 
hedder ”Baggrund for indstilling”, og som reelt set er et afkrydsningsskema. Ud af samtlige 
22 sager blev alle børn undersøgt for det/de krydser, pædagogerne havde sat. Vi kunne 
forstå igennem interviewet med psykologen fra PPR i Nakskov kommune, at psykologer og 
andre professionelle omsorgsgivere fra PPR kun må be/handle ud fra de krydser, der er 
afsat i afkrydsningsskemaet, og at det ikke blot er institutionen, men også forældrene, der 
skal underskrive indstillingen, før PPR må reagere. Ifølge psykologen opstår der nogle 
spændingsfelter eller problematikker omkring begrundelsen for indstillingen, idet forældre og 
institution skal være enige om problematikken og beskrivelsen af barnet. Psykologen 
fortæller: ”Børn bliver nogle gange indstillet for de mærkeligste ting, eller der bliver sat kryds i 
de mærkeligste ting, f.eks. tale/høre/læse, selvom børnehavepædagogerne godt er klar over, 
at det er nogle andre problematikker, der måske er aktuelle. Men mange af de her 
problematiske familier er jo lidt problematiske – lukkede, svære at komme til. Så derfor 
indstiller man nogle gange med mindre begrundelse, med mindre årsag, end man måske 
reelt burde. Jeg tror tit, at PPR bruges som en dør igennem systemet. Man har en forestilling 
om, at hvis man bare kommer igennem til PPR, så skal vi nok finde ud af resten og sende 
dem videre, der, hvor der er behov for det.” (Psykolog fra PPR, 2005: 2). Det virker som om, 
at der på mange måder foregår en forhandling mellem forældre, institution og PPR i forhold 
til afkrydsningssystemet og dermed også en forhandling om, hvad der er afvigende, og 
hvordan det afvigende skal forstås og tolkes. 
Som vi var inde på før, må PPR kun handle på baggrund af, hvad der står skrevet i 
indstillingen, og derved opstår der et meget interessant perspektiv, idet børn, der er indstillet 
til PPR, muligvis ikke eller kun delvist bliver undersøgt for det, som pædagogerne anser for 
at være det ”rigtige” problem. Det kunne dog se ud som om, at det er her en 
forhandlingsproces går i gang, i og med, som psykologen fortæller, at døren til PPR er blevet 
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åbnet. Han beretter således: ”Men jeg vil så sige, at hvis I har en indstilling, hvor der kun er 
et kryds i tale/høre delen, så vil det være meget uartigt af dem, hvis det ikke er det, der er 
problematikken. Vi har et moralsk og lovgivningsmæssigt dilemma, i og med vi sådan set 
ikke må undersøge mere, end vi bliver bedt om. Så hvis et barn bliver indstillet, og der kun er 
et kryds i tale/læse, så er det sådan set kun det. Så bliver der sendt en tale/høre konsulent 
ud for at lave sprogprøver på børnene, og så kan det så være, at når der bliver talt med 
forældrene, at man overvejer, om der skal laves andre undersøgelser.”  (Psykolog fra PPR, 
2005: 2). Så selv om der er tale om en forhandlingsproces imellem flere parter, spiller PPR 
en væsentlig rolle i forhandlingsprocessen mellem hjemmet og institutionsverdenen, idet 
barnets afvigelse med deres hjælp fastlægges, undersøges og defineres. 
Vi kunne observere, at der i de 22 sager var nogle børn, som var blevet indstillet to gange. 
Den første indstilling til PPR havde som regel et kryds i tale/høre/sprog, men blev derefter 
fulgt op med en indstilling, som nærmere centrede sig omkring barnets adfærd. Dette kunne 
vi bl.a. se i sag nummer to, hvor Line første gang bliver indstillet i 2003 som femårig. Hun 
bliver indstillet i kategorien tale/sprog/hørelse. Allerede året efter i 2004 kommer der endnu 
en indstilling, men denne gang er hun indstillet for udvikling generelt (se sag B). Når vi 
således drager sagen om Line ind i billedet, er det for at eksemplificere, hvordan et barns 
afvigelser kan ændre sig på bare et år. Vi har ingen mulighed for at vide, hvad pædagogerne 
tænkte, da de indstillede Line igen, men på baggrund af vores interview med psykologen fra 
PPR og ud fra de 22 sager, vi har gennemgået, er det nærliggende at komme til den 
konklusion, at den første indstilling var møntet på, at få Line ind i systemet, den næste 
indstilling for at undersøge Lines afvigelse, som pædagogerne så den. 
Der er altså på mange måder tale om en lang og noget uigennemskuelig proces, før et barns 
afvigelser kan stadfæstes. En proces, der starter med, at pædagogerne skal sætte et kryds i 
et skema med nogle på forhånd bestemte kategorier for afvigende adfærd. Dette kryds i 
afkrydsningsskemaet er dog ikke altid lig med barnets reelle problem, men nærmere lig med 
en forhandlingsproces mellem institutionen og hjem, som skal enes om en beskrivelse af 
barnet, der derved kan ”åbne” dørene til PPR. PPR må dog kun reagere på dét, som barnet 
er indstillet for, men kan dog i sine undersøgelser af barnet pege på andre muligheder for 
barnets afvigende adfærd, som kan føre til andre test og undersøgelser på baggrund af den 
første undersøgelse. Spørgsmålet er så blot, om det er barnets reelle afvigelser eller 
problemer, som bliver undersøgt og italesat, eller om det er forældrenes, institutionens og 
PPRs skrevne og sproglige konstruktioner af barnet, som behandles. 
Det virker til tider som om, barnet bliver mindre central i forhold til de voksnes 
forhandlingsprocesser og konstruktion omkring barnets afvigelser. Psykologen sætter ord på 
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problematikken, som for os eksemplificerer det centrale omkring afvigelser, nemlig 
forhandlingen: ”Det kan enten være institutioner eller skole eller forældre, der kan indstille til 
undersøgelse hos PPR. Forældrene kan godt, det sker ikke så tit, det sker en gang imellem. 
Og så sker det nogle gange i de situationer, hvor der er opstået konflikter mellem 
institutionsverden og hjemmet, hvor de ikke er enige om, hvordan ting skal forstås. Så bliver 
vi nogle gange draget ind som en medierende faktor. En, der skal komme og tage stilling til 
problematikken udefra.” (Psykolog fra PPR, 2005: 2). Det kryds, som bliver sat i indstillingens 
afsnit ”Baggrund for indstillingen”, får altså en kolossal betydning for barnet og for, hvordan vi 
kan forstå dets afvigelser. Men der er andre ting ved selve indstillingens form, som vi finder 
interessante og vigtige at analysere og gå i dybden med.  
 
Indstillingskategorier og hjælpeskemaer  
Peters indstilling og medfølgende rapport er som sagt den sag, vi har valgt at analysere, og 
det er hans indstillingsark, som er blevet beskrevet i afsnittet ”Baggrund for indstilling”. Vi har 
dog valgt at supplere med endnu en indstilling, nemlig Lines sag, som vi kort nævnte i det 
forrige afsnit. Da vi gennemlæste Peters og Lines sag, så vi, at udformningen på deres 
indstillinger ikke var ens, hvilket undrede os noget. Vi fik da at vide igennem vores interview, 
at indstillingerne blev ændret fra år til år i et forsøg på at optimere deres formål fra PPRs 
side. Dette stemte også overens med datoerne, da Lines indstilling var fra 2004 og Peters fra 
2002, men det, som slog os som bemærkelsesværdigt, var, at indstillingskategorierne fra år 
til år ændrede sig. Det, som pædagogerne kunne afkrydse det ene år, var ikke tilgængeligt 
det næste osv. I Peters indstilling fra 2002 var det således muligt at sætte kryds i tale/sprog, 
hørelse, bevægelse/motorik, syn, udvikling generelt, adfærd/kontakt og faglige 
vanskeligheder. I Lines indstilling fra 2004 hed det tale/sprog/hørelse, trivsel, adfærd/kontakt 
og udvikling generelt. I indstillingen fra 2004 var tale, sprog og hørelse slået sammen, 
bevægelse/motorik skåret væk sammen med faglige vanskeligheder, og i stedet var der 
kommet en kategori omkring trivsel. Vi finder det interessant, at disse afkrydsningskategorier, 
som danner rammen omkring den specifikke afvigelse, ændrer sig fra år til år. Således kunne 
Peter indstilles i en kategori, der var tilgængelig i 2002, men ikke nødvendigvis i 2004 og 
omvendt, idet Lines afkrydsningskategorier ikke var tilgængelige for Peter i 2002. Disse 
afkrydsningskategorier synes i lige så høj grad at have karakter af at være plastisk og 
særdeles foranderligt. 
 
Hvis vi skal forholde os til vores empiriske data, ændrer kategorierne for 
normalitet/anormalitet sig ikke over længere tid, men fra år til år, og derved bliver Peter og 
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Lines indstillingsproces lige så meget en forhandlingsproces mellem forældre, institution, 
PPR og samfund i forhold til, hvad man definerer som afvigende i forhold til det normale 
inden for en meget kort tidsperiode. 
Den sidste pointe omkring indstillingernes form, som vi vil gå i dybden med i dette afsnit, 
omhandler de hjælpeskemaer, som er ment som et hjælperedskab til pædagogerne, når de 
skal udfylde indstillingen, eller mere præcist, det afsnit som i indstillingen hedder barnets 
udviklingsforløb (se bilag 3). Pædagogerne skal her kort og generelt beskrive barnet i forhold 
til barnets vanskeligheder og specifikke problematikker. Der er to ting, som vi finder 
problematiske ved denne beskrivelse. For det første bliver pædagogerne bedt om at beskrive 
barnet, som de ser det, dog har hver rubrik en hjælpesætning stående øverst. I Peters 
indstilling hedder det for eksempel: ”Barnets forhold til jævnaldrende og voksne.”, og i næste 
rubrik: ”Barnets adfærd i strukturerede situationer og leg.”. Barnet skal altså beskrives af 
pædagogen, men ud fra en beskrivelse, der på forhånd er bestemt som vigtig for barnets 
udviklingsforløb. Man kan derfor sætte spørgsmålstegn ved, om det er institutionen eller 
indstillingen fra PPR, der beskriver barnet. For det andet finder vi det interessant, at der er 
udformet hjælpeskemaer til hver af afkrydsningskategorierne. Man må gå ud fra, at 
pædagogerne (og i de sjældne tilfælde forældrene) er bekendt med barnets problematik og 
derfor selv er i stand til at beskrive barnet i den pågældende indstilling. Måske er der snarere 
tale om, at man fra PPRs side ikke er interesseret i pædagogernes umiddelbare beskrivelse 
af barnet, men i pædagogernes iagttagelser af barnet i forhold til bestemte tilrettelagte 
udviklingsforløb. Eller måske har pædagogerne vitterligt svært ved at beskrive barnet og bedt 
om nogle retningslinier fra PPR. Hvordan vi end vender problematikken er faktum det 
samme; Indstillingens form er en kategoridannelse i sig selv og som centrerer sig om sin 
egen skriftlige konstruktion af barnet. Det barn, som lever i det virkelige liv, synes at have 
meget lidt plads i denne skriftlige konstruktion. 
Vi har indtil videre kun haft interesse for indstillingens form, vi vil dog i næste afsnit rette 
blikket mod selve indstillingssagens indhold og heraf den pædagogiske psykologiske 
rapports skriftlige dokumentation og beskrivelse af Peter. 
 
4.2 ”Sprogets” magt 
Når pædagoger henviser et barn til PPR, er der tale om, at pædagogerne har bemærket 
visse afvigende karaktertræk eller mangler hos barnet, som de mener, bør undersøges 
nærmere af PPR. Indstillingen kan således også siges at være første skridt mod en 
kategorisering af et givent barn, for når indstillingen først er sendt til PPR, vil en proces gå i 
Når én anomali bliver til ti 
 21
gang, som har til formål at dokumentere afvigelsernes karakter. Der er altså to hovedpointer 
vedrørende indstillingssagerne; For det første fortæller selve indstillingen om pædagogernes 
opfattelse og syn på afvigelser, dvs. hvad de anser for værende afvigende fra det normale, 
og for det andet får de efterfølgende test fra PPR betydning for, hvordan man forstår og 
definerer barnet. Resultaterne af disse test får nemlig karakter af at være en beskrivelse af 
selve barnet, selvom barnet ofte bliver dechifreret i tal og begreber. For at kunne belyse 
dette vil vi tage udgangspunkt i sagen om Peter. Det, der netop i denne sammenhæng er 
særligt interessant, er den skriftlige italesættelse af Peter og hans afvigelser, for hvordan 
bliver Peter beskrevet ud fra testresultaterne, eller sagt på en anden måde, hvordan bliver 
Peters identitet konstrueret ud fra psykologens fagsprog og testresultater? 
I den endelige rapport fra PPR er samtlige af Peters testresultater samt en opsummering af 
tidligere undersøgelser og beskrivelser af ham blevet samlet. Der bliver således på baggrund 
af en pædagogisk analyse, en psykologisk testning og sprogprøver vurderet, om Peter er 
skoleparat eller ej, og om hvorvidt han skal placeres i specialklasse. Det følgende bygger 
altså udelukkende på psykologens samlede rapport af Peter, og blikket er således ikke 
længere vendt mod selve indstillingen, men derimod på det næste skridt i 
indstillingsprocessen. Lad os derfor starte med at beskrive, hvilke afsnit rapporten består af 
for at få et overblik over de dele, som er med til at danne psykologens endelige vurdering. 
 
Den første del af rapporten består af en kort opsummering af tidligere tiltag og beskrivelser af 
Peter. Både pædagogernes, talepædagogens, psykologens og ergoterapeutens tidligere 
beskrivelse er refereret. Dermed er bl.a. pædagogernes begrundelse for henvisningen af 
Peter til PPR i 2002 også repræsenteret. Anden del af rapporten omhandler de nye 
undersøgelser og beskrivelser af Peter, som er foretaget med henblik på hans 
skoleparathed. Herunder er bl.a. Peters støttepædagogs udtalelser og testresultaterne af 
Kuno Bellers udviklingsbeskrivelse og sprogundersøgelser, og endelig er psykologens 
vurdering og testning via intelligenstesten WPPSI-R en væsentlig del af rapporten. Men 
hvorledes er de forskellige undersøgelser med til at skabe psykologens konstruktion af 
Peter? Og ikke mindst, hvad fortæller den pædagogiske psykologiske rapport om normalitet 
og anormalitet? Det er spørgsmål, vi i det følgende vil prøve at besvare ved at se nærmere 
på de enkelte test og den mening, der bliver skabt ud fra disse. 
 
Den skriftlige italesættelse 
Den skriftlige retorik i støttepædagogens skildring og efterfølgende udviklingsbeskrivelse kan 
siges at være med til at skabe en konstruktion af, hvem Peter er frem for blot at tydeliggøre, 
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hvad Peter kan og ikke kan. Ofte bliver det beskrevet, at Peter kan lide noget f.eks. at dække 
bord eller at ”han holder af at gøre noget for at glæde andre”. Også sprogbrugen ”Peter er” 
benyttes ofte, f.eks. ”han er glad for at få ros” eller Peter ”er sædvanligvis følelsesmæssig 
stabil”. Der sættes således ikke spørgsmålstegn ved, om det faktisk hænger sådan sammen, 
der er derimod nærmere tale om en konstatering, idet verbet at være unægtelig får betydning 
af at være mere eller mindre uforanderligt. Peter bliver dermed beskrevet og tolket ud fra 
områder, der ikke umiddelbart drejer sig om hans sprogvanskeligheder, men ud fra hans 
personlighed. 
Overordnet kan man ud fra støttepædagogens beskrivelse se, at Peter ikke opfylder de 
forventninger, der er til børn på hans alder, og dette beskrives f.eks. ud fra at han helst leger 
de samme lege igen og igen og helst med børn, der er yngre end ham selv. Vægten på den 
pædagogiske beskrivelse ligger på Peters afvigelser og mangler, f.eks. skriver 
støttepædagogen: ”Han har fortsat vanskeligheder med at forstå kollektive beskeder, fordi 
han mangler koncentration og handler impulsivt.” (sag A, PPR rapport: 3). Støttepædagogen 
har dog testet Peter ud fra Kuno Bellers udviklingsbeskrivelse, og her bliver der udelukkende 
oplistet en række færdigheder, som Peter kan og er god til. Disse færdigheder spænder fra, 
at han kan dække bord og kan kende forskel på ”mit” og ”dit” til, at han deltager i rollelege. 
Der sker på denne måde et skift i den negative contra positive retorik fra selve 
støttepædagogens beskrivelse af Peter og til resultaterne af udviklingsbeskrivelsen. Dette 
udmøntes i, at der i støttepædagogens beskrivelser bliver fokuseret på Peters mangler, hvor 
der i udviklingsbeskrivelsen koncentreres om hans nuværende færdigheder og evner. Et 
eksempel på forskellen mellem den mere negative og positive skriftlige retorik, er i forhold til 
Peters motorik, hvor Peter ifølge støttepædagogen er ”grovmotorisk noget klodset og 
ukontrolleret.” (sag A, PPR rapport: 3). Men i udviklingsbeskrivelsen står der: ”Peter kan stå 
på et ben i kortere tidsrum og sparke til stor bold. Han går op og ned ad trappen uden at 
holde ved gelænderet, springer ned med begge fødder samlet fra kasse e. lign. Han tilpasser 
sine kropsbevægelser i takt til forskellige rytmer. Han kan gribe en bold der bliver kastet 
direkte.” (sag A, PPR rapport: 4). Der er ikke nødvendigvis tale om en uoverensstemmelse 
her, derimod eksemplificerer disse citater blot den effekt, som en henholdsvis fokusering på 
manglerne og på evnerne har. En væsentlig pointe er, at selvom Peter til tider bliver 
beskrevet i positive vendinger, så bliver de positive egenskaber ligeså tit sat over for en 
negation. 
Derudover er det også interessant, at Peters grovmotorik i det hele taget bliver nævnt og 
undersøgt, da Peter jo er indstillet grundet sit sprog og adfærd. Så selvom børn 
tilsyneladende kun bliver undersøgt for det, de er indstillet for, så er der i det enkelte barns 
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vej igennem diverse test mulighed for, at andre problemer bliver synliggjorte. Problemer der 
vel at mærke måske ikke i første omgang har været så synlige, at pædagogerne har indstillet 
barnet for det. 
 
Peter i tal 
Peter er, som tidligere beskrevet, også blevet testet med sprogundersøgelser. I rapporten 
bliver det beskrevet, at Peter har ”store ekspressive og impressive vanskeligheder” (sag A, 
PPR rapport: 4). Sprogtesten fremstiller i kontrast til udviklingsbeskrivelsen mere Peter i tal 
og fagsprog med henblik på hans manglende sproglige forståelse og kunnen. I forhold til 
Reynell sprogforståelses test scorer Peter ”50 point, hvilket er langt fra alderssvarende” (sag 
A, PPR rapport: 4). Sprogtesten underbygger altså, at Peter har vanskeligheder med sit 
sprog og ikke er i stand til at udtrykke sig verbalt i forhold til andre jævnaldrene. Det er første 
gang i rapporten, vi ser, at Peter bliver beskrevet ud fra tal og sammenlignet ud fra sin alder. 
I løbet af psykologens testning af Peter bliver denne måde at anskue og kortlægge 
problemer på meget mere benyttet. Den sidste del af rapporten inden psykologens 
konklusion består nemlig af den psykologiske undersøgelse, der omhandler intelligenstesten 
WPPSI-R. 
 
Prøveresultaterne af WPPSI-R testen er delt op i sproglige prøver og i handleprøver. De 
sproglige prøver viser, at Peters præstation svarer til en levealder eller en mentalalder på 
omkring tre år eller derunder. Handleprøverne giver et lidt mere differentieret billede, da 
resultaterne af disse veksler imellem en mentalalder på mindst fire år til en præstation 
svarende til knap tre år i mentalalder7. Peter, som på prøvetidspunktet er 5.8 år, ligger altså 
langt under en forventet alderssvarende formåen. 
I de opgaver, hvor Peter udviser interesse som under puslespil og labyrinter scorer han 
højere point og bliver bedømt til en mentalalder på fire år. I de andre opgaver påpeger 
psykologen, at det virker som om, at Peter ikke kan fastholde koncentrationen, og han 
begynder derfor at lege med opgaverne i stedet for at koncentrere sig om at løse dem. Det 
væsentlige i denne sammenhæng er, hvad psykologen får ud af de ovenstående test. 
Psykologens sammenfatning lyder således: ”På de sproglige prøver svarer Peters 
præstationer til en IK mellem 51 og 63, mens handleprøverne når op mellem 46-62. Dette 
giver en samlet IK mellem 43 og 54. Det betyder at Peters udviklingsforsinkelse ligger 
omkring de 50 % for nærværende.” (sag A, PPR rapport: 6). Netop denne reduktion af Peter 
til tal er yderst interessant, idet Peters udviklingsforsinkelse på 50 % bruges som en 
                                                 
7 For nærmere uddybelse af prøverne se sag A, PPR rapport: 5. 
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forklaringsmodel på Peters afvigelse. Ifølge denne forklaringsmodel kan man tolke, at Peter 
ligger 50 % under gennemsnittet i en normal udvikling i forhold til sine jævnaldrende. Derved 
kommer tallet på 50 % til at diktere, hvad Peters afvigelse er. Peters problem er således ikke 
længere kun et sprogproblem, men omhandler nu i højere grad Peters udviklingsforsinkelse. 
I samtlige af de indstillingssager, som vi har gennemset, bliver der ud fra disse tal 
konkluderet, hvilke foranstaltninger, der videre skal tages. I sagen om Peter er det også en 
central pointe, at Peter langt hen ad vejen bliver forstået og beskrevet ud fra hans 
intelligenskvotient og sammenlignet med andre ud fra hans alderssvarende mentale alder. 
Men hvad er det, der sker i et sådant marginaliseringsforløb, hvor barnet så at sige går fra at 
være et helt barn til et barn, der kan splittes op i enkeltdele, og derefter bliver forstået ud fra 
disse dele? For at besvare dette spørgsmål, vil vi vende blikket mod Hugh Mehan8, som i sit 
empiriske arbejde har haft til hensigt at kortlægge, hvorledes en elevs identitet bliver 
konstrueret i det amerikanske skolesystem, og endvidere hvorfor nogle elever bliver 
klassificeret som specialklasseelever. 
For det første slår Mehan fast, at sproget og sprogbrugen har en betydelig andel i 
kategoriseringsprocessen, da en given afvigelse bliver synliggjort og produceret via sproget. 
Ifølge Mehan får sproget karakter af en aktiv handling. En handling, som måske ikke er af 
fysisk karakter, men som i lige så høj grad rummer konsekvenser, om ikke for sin fysiske, 
men for sin sproglige udfoldelse. Det er igennem den fælles sproglige relation, at man giver 
et objekt bemyndigelse til at blive et objekt, men det bemyndigede objekt kan tage sig meget 
forskelligt ud, alt efter hvilken sproglig handlekontekst den er blevet italesat i: ”Because 
language is action, different uses of language constitute the world differently. Events in the 
world do not exist for people independently of the language people use to make sense of 
them. Instead, objects are defined through elaborate enactments of cultural conventions […] 
a student’s behavior only counts as a learning disability if the appropriate institutional officials 
apply the appropriate institutional machinery (educational testing, parent conferences, 
placement meetings, etc.). Without the application of that institutional machinery, educational 
handicaps do not exist.” (Mehan, 1993: 262). I Mehans fremstilling virker det som om, at 
afvigelser eller indlæringsvanskeligheder ikke eksisterer uden den rette sociale kontekst til at 
dokumentere dem i. Vi er dog ikke enige i en sådan radikal fremstilling, idet man må 
formode, at afvigelser altid vil eksistere. Spørgsmålet er blot, hvordan man vælger at forstå 
og forhandle om dem i de forskellige sociale kontekster. Vi er dog enige med Mehan i, at der 
foregår en forhandlingsproces, som har til hensigt at beskrive og anskueliggøre afvigelser. 
                                                 
8 Hugh Mehan tog sin ph.d. ved universitet i Santa Barbara. Mehan har studeret skolingens sociale organisation 
og konstruktioner af børns skoleidentitet (http://sociology.ucsd.edu/people/facresea.php). 
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En proces, der består af mange dele, der skal gå op i en højere enhed, før afvigelser hos et 
givent barn kan blive dokumenteret. I indstillingssagerne var denne proces også 
nærværende, for forud for selve indstillingen blev der holdt et rådgivningsmøde, hvorefter 
indstillingen blev sendt til PPR og derefter begyndte man at undersøge barnet via diverse 
test.  
I sagen om Peter startede forløbet i børnehaven, hvor pædagogerne blev opmærksomme på 
hans afvigelser, som omhandlede hans sproglige vanskeligheder og voldsomme adfærd. 
Derefter gik sagen videre til PPR, hvor bl.a. psykologen udførte diverse test og slutteligt 
skulle der holdes et evaluerende møde, hvor man skulle tage stilling til, om Peter var 
skoleparat og i givet fald om han skulle i specialklasse. Dette er selvfølgelig en noget 
overordnet beskrivelse af forløbet, for processen er mere indviklet end som så. Undervejs i 
forløbet foregår der nemlig et skift fra situationen i den egentlige kontekst, dvs. i børnehaven, 
til en skriftlig beskrivelse af problemet, og det bliver den skriftlige dokumentation, der videre 
styrer forløbet, idet psykologen også beskriver sine resultater i en skriftlig rapport. Mehan 
udtrykker det således: ”These texts become divorced from the social interaction that created 
them as they move through the system, institutionally isolated from the interactional practices 
that generated them in the preceding events.” (Mehan, 1993: 246). På sin vis kan man sige, 
at problemet bliver taget ud af en kontekst, nemlig barnet i den sociale praksis, og i stedet 
bliver det et problem iboende barnet, og ikke mindst defineret herudfra. Den psykologiske 
undersøgelse og resultaterne heraf bliver altså tillagt større betydning end barnets 
interageren i den sociale kontekst9. Men dette er ikke den eneste problematik, da også selve 
den sproglige mening kan blive tolket anderledes fra lærerens eller pædagogens 
beskrivelser til psykologens. Mehan skriver: ”We see illustrated here the process by which 
general calls for help from a classroom teacher become refined and specified in official 
language. The teacher had said Shane “has difficulty in applying himself to classwork.” That 
vague observation is now transformed into a technical assessment: Shane’s academic skill is 
expressed in numerical terms (IQ of 115, test age of 7.5). He is compared with a normative 
standard: He is “behind grad level.” No longer is he a child “who needs help”; now he is a 
candidate “learning disabled child.”.” (Mehan, 1993: 248f.). Der sker altså et skift fra lærerens 
eller i vores tilfælde pædagogernes beskrivelse af barnets problemer til psykologens 
kortlægning af barnets evner i IK, og herved bliver intelligenskvotienten et barometer for, 
                                                 
9 Det er dog interessant at se, at psykologen slutteligt faktisk kommenterer Peters interaktion med andre børn. 
Psykologen skriver således: ”Det kan se ud som om Peter har andre specifikke vanskeligheder omkring 
opmærksomhed og kontaktevne til andre børn, der fungerer på samme udviklingstrin.” (sag A, PPR rapport: 6). 
Dette er en konklusion, som ikke er blevet testet, men udelukkende beror på støttepædagogens iagttagelser af 
Peter. Det er dog det eneste sted i rapporten, hvor det sociale sammenspil og interaktionen med andre bliver 
benævnt. Men der er stadig tale om, at problemet bliver lagt ned i Peter, for det er Peter, der har svært ved at 
interagere med de andre børn på hans alder. 
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hvad der anses for normalt. Normalitet i en sådan sammenhæng betyder altså, at man ligger 
indenfor de ’rette tal’. Dette er i høj grad også tilfældet med Peter, for selvom han ifølge 
psykologens konklusion har forbedret sig indenfor deltagelse i leg sammen med andre børn 
og nu kan deltage i almindelige børnehaveaktiviteter, så bliver det WPPSI-R testen, der har 
det endelige ord. For idet Peter bliver bedømt til at have en udviklingsforsinkelse på 50 %, får 
det konsekvenser for hans videre institutions- og skoleforløb. Psykologens forslag til en 
videre foranstaltning er nemlig, at Peter skal placeres i et mindre og tydeligt struktureret 
miljø, hvor der bl.a. er en lille gruppe af børn med lignende funktionsvanskeligheder (sag A, 
PPR rapport: 6).  
Det er således tydeligt, at testene og specielt WPPSI-R testen får stor betydning i forhold til, 
hvad der betragtes som normalt eller afvigende. Intelligenstesten får derved karakter af at 
været et normalitetsbarometer, der skiller de normaludviklede børn fra de 
udviklingsforsinkede. 
Det er tankevækkende, at disse test, som konstruerer barnet ud fra tal, får så stor betydning, 
at det nærmest virker som om, at resultaterne giver det endegyldige svar på barnets 
problemer og mangler. 
En interessant pointe er også, at der yderst sjældent bliver sat spørgsmålstegn ved 
testresultaternes gyldighed. Det eneste sted i samtlige 22 indstillingssager, hvor der blev 
draget tvivl omkring testens resultater, var i sagen om Line. Her havde ergoterapeuten testet 
Line med MAP, fordi ergoterapeuten havde svært ved at gennemskue, hvor Line var i sin 
generelle udvikling. Ergoterapeuten skriver: ”Jeg har lavet testen, i håb om at få et bedre 
billede, men på mange punkter, har jeg efterfølgende opdaget, at det billede jeg først fik, ikke 
stemmer over ens med virkeligheden.” (sag B, Ergoterapeutisk undersøgelse: 1). Et af disse 
punkter, som ergoterapeuten henviser til, omhandler den grundlæggende motoriske 
udvikling. Ergoterapeuten uddyber: ”Her score Line også lavt, men det er et af de områder, 
hvor jeg senere er blevet klar over at det umuligt kan afspejle virkeligheden. Line kan rigtig 
mange ting, men kun når hun selv tager initiativ til dem.” (sag B, Ergoterapeutisk 
undersøgelse: 1). Der er derved ikke altid konsensus mellem testresultaterne og testlederens 
egen opfattelse af barnet, men tilsyneladende vejer resultaterne tungere end den subjektive 
fortolkning, for i sagen om Line bliver ergoterapeutens udtalelser ikke medregnet i den 
samlede PPR rapport. 
Under indstillingsprocessen bliver der altså lagt stor vægt på testresultaterne og psykologens 
udsagn, for det er netop resultaterne, der ligger til grund for psykologens konklusioner. Det 
psykologiske sprog bliver tillagt så stor vægt, at det syntes som en endegyldig sandhed. 
Mehan uddyber: ”The psychological language gained its authority from the mastery and 
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control of a technical vocabulary, grounded in a quasi-scientific idiom. Because of the fact 
that the psychologist’s report was obscure, difficult to understand, and ambiguous, not in 
spite of it, the grounds for questioning or challenging were removed from the conversation. It 
is this technical, quasi-scientific authority that contributes to the stratification of languages of 
representation and thereby the construction of children’s identities.” (Mehan, 1993: 261). 
Selvom der er andre vigtige aspekter i sagen, så som at barnet måske har udviklet sig i den 
tid, der er gået fra indstillingen blev sendt til prøvetidspunktet, eller at barnet fungerer 
optimalt i andre sociale sammenhænge, så bliver det psykologens udtalelser, der vejer mest. 
I forhold til det dobbelttydige psykologiske sprog, som Mehan henviser til, var der også 
enkelte gange i løbet af Lines ergoterapeutiske undersøgelse og efterfølgende PPR rapport 
modsætningsfyldte oplysninger. Således står der i PPR rapporten om Line: ”God 
øjenkontakt, har ofte et meget intenst blik, men også et tomt blik.” (sag B, PPR rapport: 2). Vi 
undrer os over, at Line på en og samme tid både kan have et intenst men tomt blik, men det 
bliver ikke nærmere uddybet i rapporten. I den ergoterapeutiske undersøgelse bliver Line 
beskrevet som en pige, der ”kan rigtige mange ting, men kun når hun selv tager initiativ til 
dem” (sag B, Ergoterapeutisk undersøgelse: 1). Igen fremstår denne sætningskonstruktion 
tvetydig og endda noget negativ. For selvom Line i MAP testen kan mange ting, så bliver det 
præciseret, at hun kun har disse færdigheder, når hun selv udviser interesse og initiativ. Idet 
den pædagogisk psykologiske rapport har en så væsentlig betydning for det enkelte barn, så 
undrer det os, at den skriftlige fremstilling indeholder disse modsætningsfyldte oplysninger, 
og at der på intet tidspunkt bliver yderligere reflekteret over eller sat spørgsmålstegn ved 
sådanne vendinger. 
 
Igennem bearbejdelsen af indstillingssagerne har vi set, hvor stor betydning testresultaterne 
og psykologens udtalelser tillægges, idet de i høj grad er med til at afgøre, hvilke tiltag og 
foranstaltninger, der videre skal tages. Men Mehans til tider unuancerede forhold til 
psykologens magtmæssige overtag og altdominerende rolle har dog ikke været helt så 
tydelig i vores empiri. For det har netop vist sig, at der deltager flere medforhandlere i løbet 
af en indstillingsproces, idet både forælder, daginstitutionspædagoger, støttepædagoger og 
psykologer tilsammen skaber og forhandler om det enkelte barns afvigelser. At det alligevel 
til slut bliver psykologens udtalelser, der vejer mest, kan dog ses i lyset af Mehans pointe 
vedrørende psykologens autoritet og betydningstillæggelsen af testresultaterne.  
Der er selvfølgelig ingen tvivl om, at testene fortæller noget om specifikke dele af barnets 
problemer, men det problematiske opstår, når det udelukkende er testene, der definerer et 
barns identitet, og afgør det videre forløb. For der er vel ingen tvivl om, at disse test ikke kan 
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beskrive hele barnet, og så alligevel kan de til tider få karakter af at give et helt billede af 
barnet. For hvem er Peter? Jo, Peter er en dreng, der først og fremmest har problemer med 
sit sprog. Denne del er blevet dokumenteret af sprogundersøgelserne. Men i løbet af diverse 
undersøgelser er det også blevet påvist, at Peter åbenbart også er en dreng, der ligger under 
gennemsnittet intelligensmæssigt. Derudover er han en dreng, der holder af at gøre noget for 
at glæde eller hjælpe andre, han er samarbejdsvillig og listen kunne fortsætte (sag A, PPR 
rapport: 3f). Peter er og kan altså mange ting. Men alligevel er det intelligenstesten, der 
kategoriserer Peter en gang for alle. 
 
4.3 Opsummering 
Som vi har læst og analyseret Peters sag, stod det os klart, at selve indstillingsprocessen var 
en forhandlingsproces, der involverede både forældre, institutionen og PPR. Der var dermed 
mange aktører i spil i forhold til klargørelsen af Peters afvigelser. Det blev derfor ikke et 
spørgsmål om, hvorvidt der var en afvigelse, men om hvordan man forstod og tolkede denne 
afvigelse. 
At processen omkring en klargørelse af Peters afvigelser i høj grad var en 
forhandlingsproces, kunne vi se i eksemplet omkring de meget omskiftelige 
afkrydsningskategorier. Hvad der blev anset som værende afvigende adfærd i 2002, havde 
ændret sig både i udformning og indhold i 2004. Peter og Line var begge blevet indstillet på 
grund af en afvigelse, men hvordan denne afvigelse kunne forstås, afhang af hvilken 
normalitetsforståelse der herskede lige netop i det specifikke år og i den specifikke kontekst. 
Foruden indstillingsprocessen synes selve psykologens rapport at give nogle klare 
indikationer af, hvad for en normalitets/anormalitetsforståelse, som herskede i en kommunal 
pædagogisk/psykologisk kontekst. For det første blev Peter i psykologens rapport beskrevet 
ud fra sine afvigelser. Peter blev derved identisk med sine afvigelser, og hermed syntes hele 
Peters personlighed at blive defineret ud fra disse. I psykologens skriftlige bedømmelse af 
Peter synes for det andet især intelligensprøven at veje mest (WPPSI–R). Selv om Peter 
havde gennemgået andre test, var det i sidste instans intelligensprøven, der blev brugt som 
måleredskab på graden af Peters afvigelser. Det var tallet ”50 %” i udviklingsforsinkelse, som 
kom til at stå som psykologens konklusion på Peters afvigelser og derved blev den 
årsagsforklaring på Peters problemer. Hele forhandlingsprocessen mellem forældre, 
institution og PPR angående Peters afvigelser mundede altså ud i kun en enkelt forklaring, 
nemlig de ”50 %” i udviklingsforsinkelse. 
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Vi har indtil videre haft fokus på Peter og på 22 helt specifikke sager fra PPR. Vi vil dog i det 
følgende kapitel brede perspektivet ud og rette fokus mod teoretiske anskuelser på børn og 
normative forventninger generelt i en historisk kontekst. 
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5 Børn og normalitet i et historisk perspektiv 
Som vi så i kapitlet omkring Peter og hans sagsbehandling i forhold til det kommunale PPR 
system, er normalitet/anormalitet nogle meget plastiske og fleksible størrelser. Normal 
adfærd kontra afvigende adfærd er i den forståelse kontekstbestemte. Alligevel kan man 
med fordel godt undersøge, hvilke historiske idealforestillinger der har præget det teoretiske 
børnefelt. Når vi finder dette interessant, er det med henblik på at forstå, hvad det er for 
nogle teoretiske forståelser, pædagoger i den institutionelle praksis benytter sig af i forhold til 
deres eget dannelsesbegreb omkring normative forventninger til deres institutionsbørn. 
Normalitetskrav og normative forventninger er således ikke moderne opfindelser, dog må de 
forstås og defineres ud fra den samtid, de er en del af. Normative forståelser i forhold til børn 
og institutionsliv kommer dog ikke ud af ingenting, men er også historisk funderet. Ved at 
undersøge, hvilket målrationale der har hersket omkring børn, institutionsliv og normalitet i 
en historisk kontekst, kan vi måske nærme os en forståelse af hvilke normalitetskrav eller 
normative forventninger, som i dag præger den institutionelle praksis. Vi spørger derfor i 
dette kapitel: Hvilke historiske idealforestillinger havde man omkring børn, institutionsliv og 
normalitet, og hvad er det for idealer, man i dag opstiller omkring forestillingen om det 
normale barn?  
 
5.1 Det politiske og økonomiske perspektiv 
I slutningen af 1960erne og i begyndelsen af 1970erne begyndte antallet af daginstitutioner 
at stige markant. Denne vækst skyldtes hovedsagligt, at kvinders tilslutning til 
arbejdsmarkedet var stigende, og enhver arbejdsdygtig mand og kvinde blev sat i sving for at 
få sat hjulene i gang til det, som skulle blive begyndelsen på den danske velfærdstat. Med 
kvinderne på arbejdsmarkedet blev der skabt et fysisk og psykisk tomrum i familien, som nu 
skulle udfyldes på bedste vis. Fra politisk og administrativ side var der dog ikke udtænkt de 
store planer for, hvordan og hvad et institutionsliv for børn skulle indeholde (Kampmann, 
2004: 132). Selvom familien følte sig sat under pres og indre splittelse, var der dog stadig 
bred samfundsmæssig enighed om, at det var i familiens skød, at lærerprocesser så som 
almen socialisering og kærlig omsorg for barnet skulle finde sted. Institutionen og familien 
var således stadig to størrelser, som man kunne og skulle skille fra hinanden. Den klassiske 
udviklingspsykologiske tankegang var i højsædet og prægede således både børn, voksne og 
de pædagogiske psykologiske overvejelser, der lå til grund for daginstitutionernes fødsel. 
Som vi senere vil komme ind på, var der dog pædagogiske stridigheder omkring 
institutionaliseringen af børns liv, og hvilken betydning det havde i forhold til tanken omkring 
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børns emancipation. Disse stridigheder eller pædagogiske diskussioner blev dog i vid 
udstrækning tolket som samfundsmæssige politiske diskussioner. Hertil skriver Peter Ø. 
Andersen10: ”Således er det ikke uinteressant at notere sig, at de pædagogiske diskussioner 
egentlig ikke i første omgang handlede om børn, men derimod om den ”rigtige” politiske vej 
for samfundsmæssige reformer og revolution. I disse diskussioner udkrystalliseredes også et 
pædagogik syn og et børnesyn, som dels afspejlede hvilke menneskelige værdier, der blev 
betragtet som vigtige, og dels var påvirkede af modstridende opfattelser af statens rolle i 
forhold til reformer og revolution.” (Andersen, 1998: 335). Derved synes 
normalitetsdiskursen, eller normalitets rationalet, i denne periode at være præget af politiske 
idealer i forhold til praksispædagogikken i de danske daginstitutioner. 
 
I dag har velfærdsstaten vokset sig til, og børn, barndom og institutionsliv er i høj grad 
kommet på den politiske og økonomiske dagsorden. Det handler således ikke længere om at 
bevare velfærdsstaten, men om at videreudvikle den og transformere den, så den passer til 
de behov, det postmoderne samfund kræver. Børn og barndom er som begreber unægtelig 
blevet vævet ind i vores velfærdssamfund og anses for at være vigtige resurser i fremtidens 
Danmark. I skiftet fra moderniteten til postmoderniteten er der også sket et skift i synet på 
børn og institutionsliv. Hvor der før fra politisk side blev lagt vægt på det kvantitative i forhold 
til daginstitutionerne, dvs. mængden og grupper af børn, der skulle i daginstitution og ”sikres 
pladser”, bliver der i dag lagt vægt på det kvalitative i forhold til et institutionsliv. I dag taler vi 
ikke om, hvis vores børn skal i institution, men om hvornår. Et institutionsliv er blevet et 
levevilkår for alle danske børn i det postmodernistiske samfund. Når Kampmann11 taler om 
det kvalitative i forhold til daginstitutioner, bruger han et begreb, han kalder for ”quality 
assurance” (Kampmann, 2004: 137). Netop fordi børn og barndom er blevet en stor 
økonomisk post på de offentlige finanser, er der et betydeligt fokus på, om den offentlige 
”investering” trives. Den politiske administration tør simpelthen ikke overlade noget til 
tilfældighederne eller til spontan udvikling. Daginstitutioner skal i samme grad som andre 
områder af den offentlige administration undergå former for økonomisering, effektivisering, 
rationalisering og kontrollogik. Hvilket vi i dag bl.a. ser i form af læreplaner og 
virksomhedsplaner for alle nationale daginstitutioner. Kampmann skriver: ”There is no doubt 
                                                 
10 Peter Ø. Andersen (f. 1954) er uddannet mag.art. og cand.mag. Andersen er ansat som lektor ved Institut for 
pædagogisk sociologi, Danmarks Pædagogiske Universitet. Andersen har især arbejdet med problematikker 
inden for børne- og barndomsforskning (http://www.billesoe.dk/forfatter/andersen-petero.htm) 
11 Jan Kampmann er cand.mag. i pædagogik og sociologi og mag.art. i pædagogik. Kampmanns primære 
forskningsområde ligger indenfor børne- og barndomsforskning, hvor han især har interesseret sig for børns 
hverdagsliv i forskellige institutionelle sammenhænge, men også børns legekultur, rummets betydning oa. har 
været en del af Kampmanns interessefelt. Siden 1995 har Kampmann været tilknyttet RUC og er seneste i 2001 
blevet professor ved Institut for Uddannelsesforskning på RUC 
(http://www.ruc.dk/inst10/om_inst10/Personale/VIP/jk/). 
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that this increased state interest is just as much about resource control as it is about a real 
improvement in quality” (Kampmann, 2004: 137). Idet fokus er på det kvalitative i 
institutionerne, kommer det enkelte individ, det enkelte barn i centrum. I forhold til den 
pædagogiske praksis benytter Kampmann begreberne ”institutionalization of individuality” og 
”individualization of the institutionalization” til at kendetegne den moderne barndom, og deraf 
til at karakterisere de processer, der sker i forhold til børns ’opvækst’ i institutionerne12. Dels 
indeholder de overordnede læreplaner krav om barnets udvikling af personlige karakteristika, 
og det er således en essentiel del af den faglige omsorgsgruppes arbejde at tage vare på, at 
barnet udvikler og former personligheden, og dels er fokus i institutionerne hovedsageligt 
vendt mod det individuelle barn og dets indre følelser frem for en fokusering på hele gruppen 
og det kollektive sociale element. Denne individualiseringsbølge har dog ifølge Kampmann 
nogle problematiske sider, idet individet tilsyneladende selv kan og skal magte en sådan 
udviklingsproces, men uden at være klar over, at der samtidig er nogle underlæggende 
præmisser individet/barnet ikke har været med til at forhandle. Derved sættes nogle 
marginaliserings- og ekskluderingsprocesser i gang, som er en hindring for barnets vej mod 
kategorien ”normal”. 
Overordnet kan man sige, at normalitetsforståelsen i forhold til børn og institutionsliv på et 
økonomisk og politisk plan har ændret karakter, idet målrationalet og retorikken omkring børn 
og institutionsliv i dag omhandler begreber som effektivisering, rationalisering, 
økonomisering og barnets ansvar for egen læring. Set i lyset af denne økonomiske og 
politiske holdningsændring har det pædagogiske ideologiske perspektiv også ændret sig i 
forhold til børn, institutionsliv og normalitet. Vi vil i det næste afsnit belyse, hvilke 
pædagogiske ideologiske forestillinger, der har præget institutionskulturen de sidste 30 år.   
 
5.2 Det ideologiske og pædagogiske perspektiv 
Det pædagogiske univers var i 1970erne i høj grad inspireret af politiske ideologier på den 
ene side og udviklingspsykologien på den anden. Kongstanken var, at barnet skulle ses i en 
større sammenhæng i forhold til samfundet, og at barnet igennem pædagogikken kunne 
føres frem til at blive et ”godt socialistisk menneske” (Andersen, 1998: 334). Ideologien bag 
pædagogikken og det førende videnskabelige paradigme var i denne tid inspireret af 
østeuropæisk og sovjetisk teori, samt erfaringer fra den socialistiske og kollektivistiske 
pædagogikopdragelse fra Østeuropa og Kina. Det var igennem dette tankesæt, at 
                                                 
12 I og med at institutionerne er blevet en så integreret del af børns liv og opvækst er de således nærmest blevet 
pålagt at bidrage til børns socialisering, da man forudsætter, at det er i institutionerne, at børn opnår de kulturelle, 
sociale og personlige kompetencer og evner, det kræver, at begå sig i samfundet. Dermed taler man i dag om, at 
institutionel socialisering er blevet en del af barnets normale socialisering (Kampmann, 2004: 138). 
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reformpædagogikken så dagens lys, og som senere hen i en endnu mere ideologisk form 
blev kendt som ”den nødvendige pædagogik” (Andersen, 1998: 334). Pædagogernes rolle 
var i denne pædagogiske form at stå som eksperten, der skulle guide barnet frem mod viden 
og udvikling. Ikke overraskende var man i denne tid meget inspireret af Vygotsky13 og hans 
tanker omkring ”zonen for nærmeste udvikling”. Forældrene havde stadig omsorgsrollen, og 
det blev således pædagogernes arbejde at udvikle børnene i interaktion med hinanden og 
med pædagogerne til samfundskritiske og socialistiske mennesker (Andersen, 1998: 334). 
Der havde dog i 1970erne været kritiske røster, som var imod dette pædagogisk ideologiske 
projekt og som ønskede en anden pædagogik end reformpædagogikken. De pædagogiske 
alternativer, som bl.a. Erik Sigsgaard14 stod i spidsen for, ønskede en mere ligeværdig 
position imellem børn og voksne. De voksne skulle ikke længere fremstå som eksperter, men 
hjælpe med til at skabe en fælleshed imellem børn og voksne (Andersen, 1998: 335). Den 
voksende fremmedgørelse i samfundet kom bl.a. til udtryk igennem institutionaliseringen, og 
det var derfor pædagogernes fornemmeste arbejde at fremme og værne om 
fællesskabsfølelsen og de mellemmenneskelige værdier. Børnene skulle være frie til at 
vælge og bestemme over venskabsrelationer og have plads til naturlig udfoldelse. Denne 
pædagogiske retning havde tilliden til barnets egne ressourcer i centrum. 
 
Delvist samtidig med og op igennem 1980erne kom selvforvaltningsbølgen, som hurtigt 
spredte sig som ringe i vandet. Begreber som selvforvaltning, selvbestemmelse og 
selvregulering blev hurtigt en del af seminariernes praksis og derefter institutionernes 
(Andersen, 1998: 336). Selvforvaltningsbølgen havde som pædagogisk begreb også en 
politisk overbygning på sig. På venstrefløjen havde man politisk organisatorisk arbejdet med 
begrebet og givet det én betydning, men nu bød andre politiske partier sig også til med deres 
fortolkning af begrebet. De liberale partier brugte således begrebet i forhold til en 
decentraliseringspolitik af stat, amter og kommuner. Den offentlige forvaltning skulle på 
slankekur og ansvaret skulle tilbage til borgerne. Andersen uddyber: ”Det var i denne større 
forvaltningsmæssige og ideologiske bevægelse, at udbredelsen af ”selvforvaltning” inden for 
pædagogikken tog fart og bredte sig ud. Der var i realiteten tale om to ganske forskellige 
                                                 
13 Vygotsky, Lev S. (1896-1934), russisk psykolog, som har haft stærk indflydelse på moderne sovjetpsykologi. 
Vygotsky udarbejde teorien om zonen for den nærmeste udvikling, der omhandler ”… afstanden mellem det 
aktuelle udviklingstrin bestemt ved selvstændig problemløsning og det potentielle udviklingstrin bestemt gennem 
problemløsning under voksen vejledning eller gennem samarbejde med dygtigere kammerater; det betyder, at 
barnets grunderfaring bliver, at det først løser problemer eller opgaver sammen med andre, senere gør det selv 
uafhængigt af andre; der er her tale om en egentlig internalisering; alle opgaver erfares således to gange: først 
ydre og socialt, derefter indre og individuelt” (Hansen, 1999: 414). 
14 Erik Sigsgaard (f. 1938) er uddannet cand.pæd i 1982. Sigsgaard er medarbejder ved center for 
institutionsforskning ved Højvangseminariet i Glostrup siden 1994. Sigsgaards to største forksningsprojekter er 
”Grænser eller ej” (1991-1998) og ”Skældud” (1994-2002) (http://www.leksikon.org/art.php?n=2296). 
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opfattelser af og hensigter med at tale om selvforvaltning. Dels den gamle venstrefløjs 
forestillinger om basis-demokrati og kooperation dels et andet projekt, der handlede om 
modernisering af den offentlige sektor” (Andersen, 1998: 336). Begrebet blev herefter flittigt 
brugt, dog ikke uden stor forvirring i forhold til den pædagogiske praksis. Det blev noget 
uklart, hvad der præcist lå i begrebets pædagogiske betydning, og som konsekvens blev 
begrebet lagt ud til fri fortolkning og til pædagogernes egne forestillinger. I 1970erne 
begynder man altså at danne nogle børneforestillinger eller ideologiske målsætninger 
omkring børn som medbestemmende og autonome. Disse forestillinger er med til at skabe et 
idealbillede og en normalitetsforståelse, som anskuer det selvforvaltende eller autonome 
barn som et normalt barn. 
 
5.3 Det konstruktivistiske børnesyn 
Op i gennem 1990erne er der sket et skift i de pædagogiske ideologier, og det klassiske 
udviklingspsykologiske paradigme er blevet udskiftet med et mere konstruktivistisk børnesyn. 
Således anskues børn i dag som sociale aktører, der er medskabere af eget liv og 
tilpasningsdygtige i forhold til barndommens mange livsarenaer. Den klassiske 
udviklingspsykologiske tanke omkring et kerneselv bliver nu revurderet i forhold til tanker 
omkring det distribuerede selv. Og identitet, subjekt og individdannelse bliver ikke længere 
anskuet gennem statiske prædeterminerede udviklingsfaser, men forstået som permanente 
og ufærdige konstruktioner og rekonstruktioner af selvet. Det er i disse processer, identitet 
forhandles, og hvor kultur ikke blot overføres fra den voksne til barnet, men hvor barnet i lige 
så høj grad koder og afkoder, producerer og reproducerer kultur (Kampmann, 2004: 139). 
I den nye pædagogiske ideologis paradigme omtales børn som kompetencedygtige, 
omstillingsparate, fleksible, resiliente osv. Disse begreber kalder også på en ny pædagogisk 
praksis og en anderledes måde at forstå og udvikle børn på. Således taler Fendler15 om 
”whole child education”, hvor der ikke udelukkende fokuseres på at træne de kognitive 
processer, men hvor alle aspekter af barnet i lige så høj grad bliver medregnet i 
læringsprocessen (Fendler, 2001: 121). Dette skal forstås sådan, at barnet selv skal ønske 
at tilegne sig læring: “There must be no residue of reluctance to learning; success for whole 
child education means not only that the child learns but the child desires to learn and is 
happy to learn.” (Fendler, 2001: 121). Således er det pædagogiske mål i dag, at børn skal 
                                                 
15 Lynn Fendler er ansat ved universitet ved Wisconsin-Madison som assisterende proffesor. Hendes 
interesseområder søger at afdække betydningen af at blive skolet i specielt historiske og politiske kontekst 
forståelser. Hendes ekspertise ligger indenfor feministisk teori i pædagogikken, læring indenfor filosofi og kritisk 
teori indenfor pædagogikken (http://ed-
web2.educ.msu.edu/researchprofiles/search/profileview.asp?email=fendler@msu.edu). 
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være motiveret og have en positiv holdning overfor at tilegne sig læring. Fendler kalder det at 
undervise sjælen (”educate the soul”), hvilket indebærer, at man samtidig med de kognitive 
processer også medregner barnets følelser, så som ”love, fear, hope, pleasure, aspiration” 
(Fendler, 2001: 122). Man skal altså i den pædagogiske praksis af ”whole child education” 
medtænke en stimulans af disse følelser hos barnet. Denne pædagogiske fremgangsmåde 
er designet til at omfatte barnets sjæl og bliver et skridt på vejen til barnets normale 
udvikling. Dette højner dog også kravene til, at subjektet er selvdisciplineret, dvs. at barnets 
motivation eller positive attitude bliver udøvet af selvet på selvet (jf. Kampmann). Med andre 
ord: Selvet skal kunne disciplinere selvet (Fendler, 2001: 124). Samtidig udløser denne 
praksis også en form for frihed, i hvert fald når man forstår frihed som betydende, at det 
individuelle barn tager ansvar for selvdisciplinering og konstruering af dets sociale identitet. 
Fendler udtrykker det således: ”Modern freedom is an effect of governmentality in which the 
self, acting responsively and reflexively, disciplines itself to become the socially constituted 
self.” (Fendler, 2001: 133). Som vi så det hos Kampmann, ligger der en dobbelthed i 
individualitetsbegrebet eller som hos Fendler i det moderne frihedsbegreb, idet den 
selvforvaltende frihed i sig selv er en styringsmekanisme. Dette bliver problematisk, idet 
kategorierne for normalitet og anormalitet bliver baseret på denne selvforvaltende frihed. Det 
pædagogiske ideal eller den pædagogiske målsætning for børns selvforvaltende frihed synes 
altså at stå stærkt som en pædagogisk konstruktion i forhold til børn i den pædagogiske 
praksis. Idealforestillingen omkring det normale barn synes at være et barn, som kan forvalte 
denne frihed og samtidig underkaste sig de normer og regler den pædagogiske praksis 
dikterer. 
 
De socialt afstemte børn 
Hvis vi vender blikket mod de sidste ti års forskning og praksisforståelse af børn, er der sket 
en rivende udvikling. I løbet af 1990erne skete der nemlig et skred i opfattelsen og 
forståelsen af børn. Forskningen indenfor børnefeltet tog fart og med Daniel Sterns16 
udgivelse af sin bog Spædbarnets interpersonelle verden tog feltet en helt ny drejning. Stern 
fremførte, at barnet fra fødslen er et socialt udadvendt væsen, hvis selvoplevelse og relation 
til andre er dets primære udviklingsopgave (Stern, 2000: 14). En sådan forståelse af barnet 
står i kontrast til de tidligere tiders anskuelser af barnet som et barn, der skal føres frem mod 
en adækvat socialisering af de voksne, da barnet som spæd er født til at være et socialt 
handlende menneske og fra fødslen udrustet til at møde verdenen. Herhjemme har ikke 
                                                 
16 Daniel N. Stern (f. 1934) er uddannet psykiater og er professor i psykologi ved universitetet i Genève. Stern er 
psykodynamisk udviklingspsykolog og har forsket i barnets medfødte kvaliteter og ressourcer. En af hans 
hovedpointe består i, at børn har en større autonomi end før antaget (Stern, 2000). 
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mindst Dion Sommer17 ført denne forståelse videre og slået tonen an i forhold til at anskue 
barnet som værende et resilient kompetencebarn, hvor slagord som større gensidighed, 
udvidet ansvarlighed, funktionalitet og udvidet motivation indvirker på 
barndomsforskningsfeltet (Sommer, 1998: 71).  
En væsentlig ændring er, at institutionernes opgave i dag ligger i at skulle fremme børns 
interaktive kompetence, dvs. fordre barnets evne til at aflæse forskellige sociale situationer, 
samtidig med at det skal kunne indgå aktivt og tilpasset i forskellige sociale sammenhænge 
(Sommer, 1998: 64). Det er således barnets sociale kompetencer og udviklingen af disse, 
der er i højsædet. Dog er en væsentlig del af kompetenceudviklingen i forhold til det sociale 
aspekt, at barnet skal evne at tage personlige beslutninger under hensyntagen til andre, 
også kaldet socialt afstemte valg. Grundtanken er, at børn er i stand til at udtrykke 
individuelle interesser og til at tage beslutninger vedrørende deres dagligliv, og dermed er 
autoriteten på en måde overgivet mere og mere til børnene selv. De voksne som 
betydningsfulde i forhold til børnenes udvikling og socialisering har lidt et brud, da det i dag 
ikke kun er de professionelle voksne, der har betydning for børns tilegnelse af de sociale 
kompetencer, men det er i lige så høj grad samspillet med de andre børn, der har betydning. 
Børns kompetenceudvikling foregår altså i mødet med andre, dvs. i de mellemmenneskelige 
dialoger og relationer. Den tidligere socialiseringstankegang, hvor børn blev socialiseret 
gennem de voksne er således nu afløst af en tro på, at børn er aktive aktører i deres egen 
socialisering. Kampmann udtrykker det således: ”In the First institutionalization we saw that 
the emphasis was on the educationists ’governing time, space and the body’, and from that, 
the focus in the 1990s moves to ’children’s governance of time space and body’.” 
(Kampmann, 2004: 141). 
 
Børn og afvigelser 
Lige så vel som der er fokus på børns kompetencer er der også i dag i høj grad fokus på 
børns afvigelser og mangler. Der er således nogle børn, som ikke altid evner at indgå i en 
”normal” socialiseringsproces, og som i en pædagogisk praksis ”fylder” meget. Ifølge 
Andersen er der tale om de såkaldte risikobørn eller børn, som ikke passer ind eller er 
”normale” som flertallet. Andersen skildrer det således: ”Ikke alle børn lader sig umiddelbart 
eller primært beskrive som ”projektbørn” og som medforhandlere, som besiddende sociale 
kompetencer med henblik på at regulere egne lære-interesser og det sociale liv med 
kammeraterne, venner og de centrale voksne i deres liv.” (Andersen, 1998: 330). Disse 
                                                 
17 Dion Sommer (f. 1948) er uddannet cand.psych. og har indtil marts 2003 været lektor ved Psykologisk institut, 
Århus universitet. Den 1. marts 2003 er Sommer blevet udnævnt til professor ved udviklingspsykologi ved Århus 
universitet (http://www.au.dk). 
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ressourcesvage børn havde socialpædagogikken som primært mål for sin optik, der blev dog 
ifølge Andersen udtrykt ønske om at få socialpædagogikken tilbage og integreret i 
almenpædagogikken. Et ønske som til dels er blevet opfyldt. Dog har det haft den 
konsekvens, at antallet af børn, som ikke tilhører ”normalgruppen”, bliver større og større. 
Udtryk og begreber som ”fighterbørn”, ”raderbørn”, ”bimmerbørn”, ”narcissistiske børn” osv., 
er fortællinger, som går igen, og ikke bare omkring enkelte børn, men om hele årgange, der 
udråbes som problematiske. Andersen beskriver: ”I dag kan principielt alle børn stå i fare for 
at blive ramt af en eller anden form for psykologisk kategorisering, diagnosticering, eller en 
pseudopsykologisk variant heraf. Store grupper af børn og unge – ja hele årgange af børn 
udråbes tilbagevendende i medierne til at lide af eller repræsentere en eller andet deficit, 
noget mangelfuldt, uønsket eller uheldigt, som hævdes at kunne få konsekvenser for deres 
fremtidige livsduelighed. Uanset at det forekommer tvivlsomt, om der er noget videnskabeligt 
holdbart i disse historier, har de sandsynligvis betydning i form af at sprede usikkerhed om, 
hvorledes børnene overhovedet kan og skal fortolkes, beskrive og behandles. Diagnoser og 
kategoriseringer fra arbejdet med børn, som ikke kan siges at tilhøre ”normalgruppen”, 
breder sig ind over sidstnævnte gruppe.” (Andersen, 1998: 331). Andersen fortæller, at dette 
for praktikerne kan blive problematisk, idet den pædagogiske praksis oversvømmes af 
begreber, kategorier og diagnoser, som spænder lige fra enkelte børn til fælles træk ved hele 
generationer af børn. Når socialpædagogikken og almenpædagogikken i den grad er smeltet 
sammen, bliver forvirringen stor og måske også for stor. Ifølge Andersen tyr praktikkerne til 
symbolske former for orden og søger at skabe nogle stabile mønstre i den pædagogiske 
praksis ved hjælp af begreber og diagnoser: ”Hvor pædagogers og lærers hverdagsliv er 
præget af mangfoldighed og flertydighed, kan bestemte former for mønstre og orden blive 
nødvendige, hvis ambitioner om blot en vis grad af overblik skal bevares.” (Andersen, 1998: 
332).  
 
Vi har i dette kapitel søgt at beskrive børn, institutionsliv og normalitet i en historisk teoretisk 
kontekst i forhold til målrationaler, idealforestillinger og teoretiske diskurser. Vi vil i de 
følgende kapitler rette fokus mod den institutionelle kontekst og dermed have fokus på dels 
pædagogernes idealforestillinger og normative forventninger til deres institutionsbørn, og 
dels hvordan disse normative forventninger i et institutionelt praksisfællesskab kan føre til 
kategoriseringer af bestemte børn. Vi vil derfor i de følgende kapitler være opmærksomme 
på, hvordan teori og praksis hænger sammen, og hvad der sker, når disse to niveauer 
”forskydes” i forhold til hinanden. 
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6 Præsentation af den institutionelle praksis 
Fra specialets opstart var det vores ønske selv at bedrive en mindre form for videnskab, og 
derved skulle hovedvægten lægges på undersøgelsesresultater af empirien. Ikke alene 
synes denne form for vidensindsamling for os mest spændende og udfordrende, men 
samtidig var det også nødvendigt, idet en udelukkende teoretisk afdækning af et 
normalitetsbegreb i en institutionel kontekst ikke ville tilbyde den nuancerede og komplekse 
forståelse, der kan ligge i pædagogers normative forventninger i en institutionel praksis. Vi 
har indtil nu fået et indblik i, hvordan afvigelser bliver forstået og forhandlet i en institutionel 
og kommunal kontekst, men det der endnu står ubesvaret er, hvorledes pædagoger 
italesætter normalitet og anormalitet, og hvilken betydning disse normative forventninger eller 
normalitetskrav har i forhold til daginstitutionsbørn. Inden vi dog når til selve analysen af den 
øvrige indsamlede empiri, vil vi i de følgende afsnit først skitsere, hvilke refleksioner vi gjorde 
os og beskrive de praktiske og teoretiske overvejelser, der igennem forløbet trængte sig på. 
 
Vi ønskede først og fremmest med denne del af empirien at få klargjort og undersøgt, hvilke 
børnebilleder og normalitetsforestillinger, der herskede i en institutionel kontekst. For disse 
børnebilleder ville være med til at skabe en forståelse af, hvad pædagogerne forventede af 
deres daginstitutionsbørn og dermed samtidig understrege, hvilke karakteristika de anså for 
tilhørende henholdsvis det normale og det afvigende. Vi gik derfor til feltet med en forhåbning 
om at kunne karakterisere, hvilke normative forventninger pædagoger havde til børnene, og 
ikke mindst klargøre, hvordan disse forventninger indirekte kunne være med til at 
kategorisere nogle børn som afvigende fra det normale. Vores tilgang til denne del af 
empirien udmøntede sig i, at vi ønskede dels at observere det sociale samspil i hverdagen 
og dels at belyse pædagogernes retorik og deraf deres italesættelse i forhold til normalitet og 
anormalitet. Vi besluttede derfor at gennemføre observationer i de to daginstitutioner, vi 
havde taget kontakt til, og derefter interviewe to pædagoger fra hver af disse daginstitutioner. 
Observationerne og interviewene er altså kædet sammen, idet begge former for empiri er 
funderet i de samme to børnehaver og tilsammen udgør en rød tråd, der løber fra selve 
observationerne igennem vores udarbejdelse af interviewguide og endelig til selve 
interviewsituationen. I analysen vil resultaterne fra både observationer og interview 
naturligvis være repræsenteret. 
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6.1 Daginstitutionen som forskningsfelt 
Hvorfor har vi valgt børnehaven som det kontekstuelle omdrejningspunkt? Vi har ønsket, at 
empirien overordnet skulle tage sit udgangspunkt i det institutionelle miljø, dvs. at vores 
empiri trods den metodiske forskellighed har haft børnehaven som det samlende fokuspunkt. 
Vi har truffet dette valg, idet børnehaven har fået mere og mere karakter af at være en 
forberedelsesperiode til det kommende skoleliv, en slags førskole, og derfor er det 
interessant at undersøge, hvilke forventninger pædagoger i denne forbindelse har til 
børnene. Børnehaven og den institutionelle praksis bliver også et interessant genstandsfelt 
at undersøge, fordi børnehaven i dag rummer mange modsætningsfyldte krav. Det 
spændingsfelt, der ligger fra vuggestuen til skolestarten, er netop interessant, fordi børnene 
på den ene side skal have lov til at føre et børneliv med plads til leg og fri udfoldelse, mens 
det på den anden side er pædagogernes opgave at fordre børnenes motivation og 
indlæringslyst. Der er således tale om en livsfase for børnene, hvor der kan opstå konflikt 
imellem rationalitet og irrationalitet, barnlighed og modenhed og motivation og manglende 
motivation. Disse modsætningsfyldte kategorier er for os spændende at undersøge, idet de 
normative forventninger til disse begreber i høj grad må antages at have betydning for 
pædagogernes sproglige konstruktion af institutionsbørnene og ikke mindst i forhold til deres 
syn på normal kontra afvigende adfærd. 
 
De to børnehaver 
Vi havde besluttet os for, at begge børnehaver udelukkende skulle være for børn i alderen 
tre til seks år, og derfor ikke måtte være integreret institutioner, eftersom det var førskolebørn 
og denne aldersgruppe, der havde vores primære interesse. Vi mente, at en for stor 
aldersspredning på børnene ville sætte for store krav til en redegørelse af institutionernes 
normalitetsforståelse, idet vi antog, at der måtte være stor forskel på de krav og 
forventninger, som pædagoger havde til et vuggestuebarn kontra et børnehavebarn på vej 
mod skolestart. I forhold til andre udvalgskriterier havde vi besluttet, at børnehaverne skulle 
befinde sig i samme kommune. Vi traf dette valg, fordi vi ikke ønskede hverken en for stor 
geografisk, kulturel eller social spredning børnehaverne imellem. At det netop blev de to 
udvalgte daginstitutioner i kommunen var lidt af et tilfælde. Det var ikke på forhånd bestemt, 
hvilke børnehaver, vi ville opsøge, og det viste sig egentlig sværere end forventet at få 
adgang til det institutionelle miljø. De første børnehaver, vi opsøgte, havde hverken tid, 
energi eller interesse i at deltage i vores undersøgelse. Vi fik den opfattelse, at det var nogle 
arbejdspladser, som var meget stressede og pressede i deres dagligdag, og at de derfor ikke 
havde overskud til at medvirke i vores undersøgelse. Derudover syntes det at bekymre dem, 
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at vi spurgte om muligheden for at deltage i et stuemøde, hvor pædagogerne imellem 
diskuterede børnene. Vi ville gerne have haft mulighed for at observere et sådant møde, idet 
vi havde en formodning om, at vi ved et stuemøde ville kunne få indsigt i, hvilke sproglige 
konstruktioner pædagogerne i samspil med hinanden dannede af børnene. Men det var ikke 
muligt for os at deltage i disse stuemøder, idet pædagogerne var usikre på de 
personfølsomme informationer, der ville komme frem. Vi havde dog også været i tvivl om vi 
ville kunne dechifrere de faktiske konstruktioner, der ville blive lavet, idet mange andre 
aspekter så som interpersonelle problematikker så at sige ville forurene feltet. Under alle 
omstændigheder var vi nødsagede til at ændre karakteren af vores observationer fra et 
stuemøde til en almindelig dagligdag på stuen. Dette viste sig at have lige så spændende 
perspektiver i sig, idet den sociale interaktion imellem børn og pædagoger kom til at stå 
tydeligt frem, og samtidig havde vi også en god mulighed for at erfare, hvordan den 
institutionelle praksis udfoldede sig.  
 
Beskrivelse af daginstitutionerne 
Begge daginstitutioner bestod hver af tre stuer, hvor der på hver stue var cirka 20 børn 
tilknyttet. Institution A havde været præget af stor udskiftning, dvs. at der havde været 19 
skiftende pædagoger i løbet af de sidste par år, og de pædagoger, der var ansat, var alle af 
”nyere dato”. Børnehavelederen havde været ansat i cirka 1½ år, men havde kun fungeret 
som leder det sidste halve år. Nogenlunde det samme var gældende for souschefen. På den 
stue, vi blev tilknyttet, havde den ledende kvindelige pædagog været ansat siden januar 
2005. Derudover var der en mandlig medhjælper, der var blevet sendt i aktivering hos dem, 
og endelig var en ung kvindelig pædagogmedhjælper tilknyttet stuen. Der var for nyligt sket 
en del omrokering, og der var også tale om, at nogle af børnene skulle flyttes til andre stuer, 
da der i alt var 22 børn på denne stue, mens der i de andre to stuer var færre børn, samtidig 
med at de andre stuer var allokeret flere pædagogtimer. 
Institution B var i kontrast hertil præget af en vis stabilitet, hvilket vil sige, at hele 
personalegruppen havde været ansat i en del år. På den stue, som vi blev tilknyttet, var der 
en ældre kvindelig pædagog og derudover to andre kvindelige pædagogmedhjælpere. 
 
Hvem er de interviewede pædagoger 
I institution A interviewede vi Ulla og Tove. Den første af de interviewede pædagoger var 
Ulla. Ulla er 45 år og har været pædagog siden 1989. Ulla er uddannet socialpædagog og 
har derudover bl.a. arbejdet i SFO og vuggestue. Ulla er leder i institutionen, men derudover 
også tilknyttet en bestemt stue på institutionen, dog var det ikke den stue, som vi blev 
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tilknyttet. Den anden pædagog i institution A var Tove. Tove er 56 år og har været uddannet 
pædagog i 22 år. Tove har været ansat i institutionen i omkring to måneder. Hun har tidligere 
arbejdet som konsulent for kommunen i dagplejeregi. Vi gennemførte observationerne på 
Toves stue. I institution B interviewede vi Pia og Lis. Pia er 45 år og har været pædagog i 25 
år. Pia er leder af institutionen, men er samtidig også tilknyttet som stuepædagog. Lis er 57 
år og har været pædagog siden 1985. Lis har prøvet mange ting igennem sin pædagogiske 
karriere, hun har bl.a. arbejdet på døgninstitution, været støttepædagog og 
distriktspædagog. Lis har været i børnehaven i fire år. Det var på Lis’ stue, at vi gennemførte 
observationer i institution B. 
Begge ledere af de to institutioner foreslog, at vi udover at interviewe stuepædagogerne 
også inddrog dem i undersøgelsen, idet de havde et godt kendskab til deres respektive 
institution og institutionsbørn. Vi kan dog ikke helt udelukke, at lederne selv ønskede at blive 
interviewet for at finde ud af, hvad vi egentlig havde til hensigt at undersøge, og for at de 
måske også kunne stille institutionen i et bedre lys. Det virkede dog mere som om, at de 
gerne ville deltage, fordi de syntes, det kunne være spændende og gerne ville bidrage til 
vores undersøgelse. 
 
6.2 Observationer og synlige børn 
Efter vi havde fået kontakt til de to daginstitutioner, ønskede vi at foretage observationer i 
hver af daginstitutionerne, inden vi gik videre til interviewene, for igennem observationerne 
ville vi få et indblik i interaktionen mellem pædagoger og børn. Via de forskellige scenarier, vi 
observerede, og via interaktion pædagoger og børn imellem kunne vi nemlig få en 
fornemmelse af, hvilke børn, der både af pædagogerne og af de andre børn, blev anskuet 
som afvigende. Dermed gav observationerne os en viden, som vi kunne tage videre med os 
til interviewsituationen af pædagogerne. Således var observationerne dels tænkt som et 
arbejdsredskab til bearbejdelsen af interviewguiden, da vi igennem observationerne havde 
fået kendskab til, hvorledes institutionerne fungerede både med henblik på tilrettelæggelsen 
af dagligdagen og på interaktionsmønstrene, og dels kunne vi også via observationerne 
danne os et billede af, hvilke børn, der faldt udenfor pædagogernes normative forventninger. 
Disse afvigende børn kunne være interessant at spørge ind til i selve interviewsituationen, 
idet disse børn ville eksemplificere pædagogernes forventninger til henholdsvis normal 
fungerende og afvigende børn. Dernæst var det vores opgave at få pædagogerne til at 
skitsere, hvad der specifikt gjorde, at disse børn var mere synlige end andre.  
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De synlige børn 
Igennem observationerne var der nogle børn, som var mere synlige end andre, og det var 
især disse børn, der havde vores interesse. Det skal understreges, at disse børn ikke på 
forhånd blev udpeget for os af stuepædagogen, men at det udelukkende var under vores 
observationer, at vi blev opmærksomme på dem. Der var to former for synlige børn; der var 
de synlige ”gode” og velfungerende børn, og så var der de synlige ”dårlige” og urolige børn. 
De børn, der var i den første kategori, var meget synlige, fordi pædagogerne tillagde dem 
mange sociale opgaver på stuen. De havde en særlig status både blandt pædagogerne og 
de andre stuebørn. Den anden gruppe af synlige børn, var de urolige børn, der krævede 
mere opmærksomhed fra pædagogerne end de andre stuebørn. Det var børn, som konstant 
blev irettesat af pædagogerne, idet de var støjende og fyldte meget på stuen. Under 
samlingen havde de svært ved at holde koncentrationen, og de blev utallige gange bedt om 
at sidde og være stille. Disse børn blev ikke kun synlige for os, fordi de var støjende, men i 
lige så høj grad fordi de var synlige for pædagogerne. Dermed blev vi opmærksomme på 
børnene igennem pædagogernes interaktion med dem.  
 
Observationer af dagligdagen i daginstitutionen  
Inden vi udførte observationerne, havde vi gjort os en lang række overvejelser omkring 
hensigten med observationerne. Vi kunne naturligvis ikke på forhånd opstille en række 
forventninger til, hvad observationerne ville vise os, men selve formålet med observationerne 
var, at vi gerne ville danne et billede af interaktionsmønstrene i daginstitutionerne og deraf få 
et indblik i, hvad der gjorde, at nogle børn blev beskrevet som afvigende fra det normale. Vi 
stillede derfor os selv følgende spørgsmål: Hvilke situationer blev problematiske, og hvordan 
blev disse taklet fra pædagogernes side? Vi besluttede at tilbringe to dage i hver af de 
pågældende institutioner udstyret med hver sin notesblok og kuglepen. Det blev i alt til fire 
dages observationer, som løb fra klokken ni til et om eftermiddagen. Efter dette tidspunkt 
blev børnene i begge institutioner sendt på legepladsen, og fra da af blev det nærmest 
umuligt, grundet det korte tidsforløb vi havde haft sammen med børnene, at genkende den 
ene flyverdragt fra den anden. Vi havde af pædagoglederen fået tildelt en bestemt stue i hver 
af institutionerne, som igennem de to dage blev ”vores” stue og ”vores” børn. Vi kan ikke 
udelukke, at pædagoglederen kan have haft en skjult dagsorden med henblik på valg af stue. 
Således kan hun have givet os en ”rolig” stue for at få institutionen til at fremstå i et bedre 
lys. Det kan også være tilfældet, at vi netop fik den specifikke stue, idet man her havde mere 
overskud, mere erfaring osv. fra pædagogens side. Hvis dette var tilfældet, har stuerne 
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selvfølgelig været mere velfungerende end de andre og derved over gennemsnittet. Valget af 
stuen virkede dog tilfældigt, idet det var de samme pædagoger, vi mødte, da vi tog kontakt til 
institutionen, som vi fik en stue hos. 
Vi kunne frit vandre rundt på de andre stuer eller følge børnene på gangen, hvis det var det, 
vi ønskede. Vi havde dog på forhånd aftalt, at det var selve stuen, som skulle blive rammen 
omkring observationerne, og at det var herfra, vi tog vores udgangspunkt som observatører. 
Denne beslutning blev taget, idet vi mente, at den korte periode af tid, vi havde til rådighed, 
blev bedst udnyttet, hvis stuen kom til at stå som det centrale fokuspunkt. Vi havde på 
daværende tidspunkt ikke gennemført nogle af interviewene og kunne således gå til feltet 
uden forhåndsviden eller forhåndskendskab til hverken børn eller pædagoger. Vi havde 
derfor en unik chance for at se, hvad der for børn og pædagoger i de konkrete situationer 
blev centrale og betydningsfulde handlesammenhænge. Netop fordi vi med vores 
problemformulering ønskede at indfange forholdet mellem børn og voksne, og det 
hverdagsliv, som udspillede sig i de pågældende institutioner, så vi observationsteknikken 
som en god mulighed for at forstå og få indblik i en institutionskultur. Vi fandt hurtigt ud af, at 
en institutions kompleksitet ikke kun kunne belyses ved hjælp af interviews, altså den verbale 
italesættelse, men også måtte belyses ved hjælp af pædagogernes interaktion med børnene. 
For det første var vi opmærksomme på, at pædagogernes faktiske interaktion ikke altid ville 
stemme overens med deres sproglige konstruktion af børnene. Ved at observere dem i deres 
dagligdag kunne vi få en indsigt i, om der var konsensus imellem deres handlen og deres 
italesættelse. For det andet var det vigtigt for os at få et indblik i det institutionelle 
praksisfællesskab i forhold til at forstå den sociale interaktion imellem barn og pædagog. 
 
Da vi skulle udføre observationerne i de to daginstitutioner, var vi meget spændte på både 
selve forløbet og på udfaldet. For hvordan ville vi blive modtaget? Ville vi blive en accepteret 
del af den sociale praksis, og hvordan sikrede vi os, at vi ikke var et alt for forstyrrende 
element? Der er netop en del teoretiske overvejelser, man kan gøre sig omkring 
observationer og ikke mindst om sin egen rolle som forsker i det empiriske felt, og man må 
som observatør nøje overveje, hvilken indflydelse man har på sit observationsfelt. Der er 
således ingen observatører, som kommer neutrale ind i sit empiriske felt. Dette kan 
selvfølgelig tolkes som problematisk. Man kan dog vende problematikken om og bruge sin 
egen livshistorie med fordel, idet man netop kan trække sig selv med ind i observationen og 
derved trække på egne kulturelle erfaringer og fornuftsbaserede viden (Adler, 1998: 84). Vi 
havde derfor gjort os en række overvejelser omkring, hvordan vi ønskede at reagere og 
agere i mødet med institutionerne. Vi havde i den forbindelse læst om hvilke teoretiske 
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observatørpositioner, vi med fordel kunne indtage og bruge som arbejdsredskab. Nogle viste 
sig for krævende, andre igen for diffuse, men til sidst lod vi os dog inspirere af, hvad Adler og 
Adler18 kalder ”The observer–as–participant role”. Vi vil kort lade dem selv forklare, hvilken 
position en sådan rolle indtager: ”The observer-as-participant role describes researchers 
primarily observing their subjects for extremely brief periods as they attempt to conduct 
structured interviews […] It has assumed a more useful meaning for contemporary 
researchers, however, depicting those who enter settings for the purpose of data gathering, 
yet who interact only casually and nondirectiverly with subjects while engaged in their 
observational pursuits […] This is clearly an overt role, as the observer’s identity remains 
strongly research oriented and does not cross into the friendship domain” (Adler, 1998: 84). 
En sådan position passede os glimrende, idet vi netop skulle gennemføre interviewene efter 
observationerne, og vi derfor på denne måde både fik et kvalificeret bud på, hvad der foregik 
i den institutionelle interaktion samtidig med, at vi fik indsamlet brugbart og kvalificeret 
materiale til de forestående interviews. Der var dog mange gange i løbet af observationerne, 
hvor det faldt os svært at opretholde en distanceret rolle i forhold til vores felt. Især børnene 
var meget optaget af vores tilstedeværelse og afkrævede os svar på, hvad vi i alverden 
lavede i deres børnehave. Også pædagogerne sendte os til tider skjulte øjekast og kiggede 
nysgerrigt på vores notesblokke, men som timerne gik, blev vi stadig mere uinteressante og 
blev, selv om vi stadig var synlige, en del af institutionens hverdagskontekst. Vi var meget 
opmærksomme på, at det for nogle børn og især for nogle af pædagogerne var 
grænseoverskridende at blive observeret på denne måde, og vi havde derfor på forhånd 
aftalt, at vi ville blande os så lidt som muligt i børnehavens intime sfære.  
Efter vi havde gennemført observationerne i begge daginstitutioner, var det blevet tid til at 
lægge sidste hånd på interviewguiden, inden vi skulle interviewe de fire pædagoger. Vi 
havde inden observationerne udarbejdet en skitse til interviewguiden, der indeholdt de 
spørgsmål, der havde vakt vores nysgerrighed igennem den teoretiske bearbejdning af feltet 
indenfor normalitet/anormalitet. Vi havde dog ikke udarbejdet en færdig udgave af 
interviewguiden, da vi netop ønskede at gøre plads til de spørgsmål, der kunne opstå i 
mødet med daginstitutionernes hverdag. 
 
                                                 
18 Patricia Adler (f. 1951) er professor i sociologi ved universitet i Californien, San Diego. Peter Adler er professor 
i sociologi ved universitet i Denver. Han fik sin ph.d. ved universitet i Californien i 1980. Ægteparret Adlers faglige 
interessefelt dækker kvalitative undersøgelsesmetoder, afvigende adfærd og børns socialisering. Tilsammen har 
de skrevet mange bøger indenfor det sociologiske felt (http://socsci.colorado.edu/SOC/People/Faculty/adler.html 
og http://www.du.edu/directory/academics.html). 
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6.3 Interviewguidens indhold og opbygning 
Hvad var en god interviewguide, og hvilke overvejelser gjorde vi os i den forbindelse? Vi 
valgte med inspiration fra Kvale19 at opdele interviewguiden i dels en tematisk del og dels i 
en dynamisk del. Den tematiske del indeholdte specialets teoretiske spørgsmål og forholdte 
sig til specialets problemstilling og emne. Disse spørgsmål stod som nogle overordnede 
retningslinier, interviewguiden fulgte. De stod med andre ord som den røde tråd, der skulle 
guide os igennem interviewforløbet på bedst mulig vis. De havde på mange måder mere 
karakter af at være temaer i stedet for spørgsmål, og de blev aldrig stillet i en 
interviewsituation. 
De faktisk stillede spørgsmål kom til at stå i den dynamiske del og var korte og præcise i 
deres formulering. De tematiske spørgsmål måtte altså igennem en transformering, før de 
var brugbare som analysespørgsmål. Vi lavede derfor en interviewguide, der var delt på 
midten, idet de tematiske spørgsmål/temaer kom til at stå i venstre side af guiden, og de 
dynamiske spørgsmål i højre side af guiden (se bilag 4). Igennem udarbejdelsen af 
interviewguiden var det vigtigt for os, at vi klart og tydeligt fik formuleret vores intensioner og 
tanker med vores spørgsmål, og derfor var vores tematiske spørgsmål/emner udbygget i 
selve interviewguiden. 
 
De tematiske spørgsmål 
Selve interviewguiden består af seks tematiske spørgsmål. Disse spørgsmål er blevet til i en 
løbende arbejdsproces, idet vi igennem bearbejdningen af vores teori har gjort os mange 
teoretiske refleksioner vedrørende normalitetsproblematikker i en institutionel kontekst. 
Således omhandler det første tematiske spørgsmål pædagogers generelle forestillinger 
omkring børn, og det har dermed karakter af at været et generelt og bredt spørgsmål, som 
havde til hensigt dels at lukke op for interviewet og dels at få belyst pædagogernes 
umiddelbare reaktion og svar på, hvordan de anskuer og beskriver børn i dag. 
Det andet og tredje tematiske spørgsmål har til hensigt at afdække, hvilke pædagogiske 
refleksioner der bliver gjort omkring forestillingen om det reflekterende og selvkontrollerende 
barn. Disse tematiske spørgsmål er i høj grad inspireret af Kampmann og Fendlers teorier 
om det selvforvaltende og lærende barn. 
Det fjerde tematiske spørgsmål centrerer sig omkring praksisfællesskabet betydning, social 
identitet og sproglige konstruktioner med afsæt i teoretiske refleksioner over Mehan og 
                                                 
19 Steinar Kvale (f. 1938) er uddannet cand.psych. i 1964 fra Oslo universitet og har desuden en doktorgrad i 
filosofi fra 1974. Kvale er i dag anset ved Århus universitet. Hans faglige interesseområder ligger indenfor 
kvalitativ forskningsinterview, mesterlære og forskeruddannelsen 
(http://mit.psy.au.dk/ompi/omvip.php?na=steinark). 
Når én anomali bliver til ti 
 46
McDermotts teorier. I forlængelse af dette spørgsmål vil vi i det femte tema undersøge 
pædagogernes forståelse af sociale forventninger, afvigelser som kategoridannende og den 
dobbeltsidige konfigurationsmodel. Det afsluttende tema vil belyse institutionens dagligdag i 
forhold til en økonomisk og politisk vinkel. 
 
Selve formen på interviewguiden kunne betegnes som værende en timeglasform, således at 
vi i starten af interviewet lagde ud med et overordnet spørgsmål om pædagogens 
beskrivelse af børn i almindelighed. Dette var dels ment som en blød start på interviewet, da 
vi mente, at det ville virke for voldsomt at lægge ud med spørgsmål omhandlende specifikke 
grupper af børn, f.eks. hvorfor nogle børn er mere synlige end andre. Derefter snævrede vi 
spørgsmålene ind, sådan at spørgsmålene mere specifikt henvendte sig til pædagogens syn 
og erfaringer med de børn, hun til daglig er sammen med. Sluttelig udvidede vi 
interviewguiden igen, idet vi bevægede os væk fra de mere problematiske spørgsmål og 
kunne afrunde interviewet med en bredere samfundsmæssig perspektivering. 
 
Interviewsituationen 
Efter at have gennemført observationerne var det tid til at tage hul på interviewene. De fire 
interview blev gennemført på de to institutionernes personalestue, hvor vi i ro og fred kunne 
føre en samtale. Ved interviewets start og afslutning benyttede vi os af Kvales begreber 
omkring briefing og debriefing. Ved begyndelsen af interviewet gjorde vi meget ud af at 
skabe en kontekst for den interviewede, idet vi kort fortalte om specialet, brug af 
båndoptager, og at de til hver en tid havde ret til at få slukket båndoptagen eller afslutte 
interviewet. Én af de fire deltagere valgte at få båndoptageren slukket, da talen omhandlede 
hendes egne stuebørn, hvilket vi selvfølgelig respekterede. I den første del af interviewet 
virkede pædagogerne meget åbne og talende. Det var således de spørgsmål, som 
omhandlede institutionsbørnene indirekte, der blev talt om. Dog følte vi en tydelig spænding, 
da samtalen gik fra en fokusering på børnene til pædagogernes egen rolle i forhold til 
institutionsbørnene. De virkede usikre på, hvad vores hensigt var med de spørgsmål, og de 
var mange gange i en forsvarsposition i forhold til deres egen professionalisme.  
Afslutningsvis spurgte vi ind til, om de havde noget uddybende til vores samtale, eller om de 
sad inde med noget, de brændte for at få sagt. Vores empiriske metode omkring koblingen 
mellem observationerne og interviewene fungerede optimalt og var en hjælp i to henseender. 
For det første fik vi indsamlet materiale til selve interviewguiden, der dermed gjorde samtalen 
mere flydende. Vi vidste og forstod, hvad de talte om. For det andet kunne vi mærke, at 
interaktionen mellem os og deltagerne gled betydelig lettere, i og med vi var nogle kendte 
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ansigter for dem. Selve interviewsituationen forløb dermed uden de store komplikationer. 
Vores generelle indtryk af interviewsituationen var, at pædagogerne var interesserede og 
engagerede i samtalen omkring institutionen og børnene. Der var generelt en behagelig 
stemning på begge personalestuer, dette skyldtes til dels, at interviewguiden gav mulighed 
for at føre interviewet som en samtale snarere end som et egentligt interview. Derved kan 
man sige, at det dynamiske aspekt ved interviewguiden blev opfyldt, og samtidig fungerede 
den tematiske del også optimalt, idet de tematiske spørgsmål konstant var os visuelle, og 
dermed mistede vi ikke overblikket i en ellers meget dynamisk samtale. 
 
6.4 Kvalitativ metode og halvstrukturerede interview 
Hvorfor har vi valgt kvalitativ metode og det halvstrukturerede interview? Kvalitativ metode20 
bliver for os meningsfuld, idet den i høj grad tillader os at nå i dybden med nogle 
problemstillinger, som ikke så nemt vil lade sig indfange af kvantitative metodetilgange. Både 
observationerne og interviewene bygger på kvalitativ metode, da de i deres udformning 
søger dybden og kompleksiteten i en given problemstilling i stedet for den brede 
dataindsamling. I forbindelse med dette er en væsentlig pointe også, at man via et interview 
får indsigt i nogle unikke informationer, ifølge Kvales terminologi også kaldet beskrivelser af 
den interviewedes livsverden (Kvale, 2004: 41). 
Den halvstrukturerede interviewform er et godt redskab at bruge, hvis man vil prøve at få et 
greb om det interpersonelle, der udspiller sig i en interviewsituation. Således handler det om, 
at man i denne interviewform er åben for ændringer, der må forekomme under interviewet, 
og på denne måde bliver man mere frit stillet i forhold til at kunne forfølge et svar eller en ny 
spændende vinkel, hvis muligheden byder sig. Fordelen ved det halvstrukturerede interview 
er, at interaktionen mellem interviewer og interviewperson hverken er så anonym eller 
neutral som ved et spørgeskema eller så personlig og emotionel som et terapeutisk interview 
(Kvale, 2004: 130). Et sådan interview kan med andre ord både favne bredt og gå i dybden 
alt efter, hvor intervieweren ser nogle muligheder for at undersøge interviewsituationens 
mange nuancer. Intervieweren vil derfor få en empatisk adgang til interviewpersonens 
livsverden, dvs. hans eller hendes levende meninger, som ikke nødvendigvis behøver at 
være kommunikeret i ord, men i lige så høj grad igennem tonefald, udtryk og gestus i det 
naturlige samtaleforløb (Kvale, 2004: 130). Det er dog en vigtig pointe at huske på, at en 
                                                 
20Kvalitativ interviewmetode bliver tit kritiseret for sin manglende objektivitet, og objektiviteten kan være svær at 
opretholde, når man indsamler interviewdata, i og med at der i forbindelse med det halvstrukturerede 
livsverdensinterview foregår en mellemmenneskelig interaktion interviewer og interviewede imellem. Men selvom 
man måske ikke umiddelbart vil kalde det objektivitet, så er der en naturlig distance mellem interviewer (forsker) 
og interview person (referent). 
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samtale i ethvert forskningsinterview (også i det halvstrukturerede) ikke er en gensidig 
interaktion mellem to ligeværdige partnere. Der ligger en magtsymmetri i enhver 
interviewsituation, idet det er interviewer, der bestemmer og definerer situationen, indfører 
samtaleemner, styrer interviewforløbet ved hjælp af spørgsmål osv. (Kvale, 2004: 131).  
 
6.5 Etiske overvejelser 
Hvilke etiske overvejelser har vi gjort os i mødet med den institutionelle praksis? Og hvilken 
betydning har det, når børn bliver genstandsfelt for den empiriske indsamling og følgende 
analyse? Vi har i mødet med det empiriske felt gjort os en række etiske overvejelser, og vi 
har bl.a. via Kvale, Dansk Psykolog Forenings hjemmeside (www.dp.dk) og Morrow og 
Richards21 ladet os inspirere til at takle de dilemmaer, vi eventuelt kunne komme til at stå 
overfor. Der er netop mange vigtige overvejelser forbundet med vores stræben efter at indfri 
vores problemformulering. Man kan sige, at vi opererer på flere planer, og at der dermed er 
etiske principper, der skal gennemtænkes og overholdes på hvert af disse planer. Disse 
planer skabes dels af interviewsituationen med pædagogerne og dels af observationerne, 
men herudover eksisterer der også et andet vigtigt aspekt, nemlig at vores genstandsfelt 
implicit omhandler børn. I og med vi ønsker at danne os et overblik over, hvilke normative 
forventninger pædagogerne har til børnene via deres beskrivelse af dem, tegner dette et 
billede af, hvorledes børn er og bør være. Man kan således sige, at børnene i allerhøjeste 
grad bliver inddraget som en væsentlig del af dette speciales omdrejningspunkt. Det er dog i 
denne sammenhæng vigtigt at huske på, at det billede, som vi får præsenteret fra 
pædagogernes side, indeholder dels deres forventninger, som er influeret af deres egne 
oplevelser, deres miljø, deres erfaring mm. og dels indeholder de idealer, som de mere eller 
mindre bevidst stiller til børnene. 
Peter Ø. Andersen kommer netop ind på problematikken vedrørende de forskellige billeder, 
som forskellige mennesker opstiller. Som han udtrykker det: ”Billedet af barnet er ikke 
barnet, og et billede taget kort tid efter fra en anden vinkel, i en anden belysning og ud fra en 
anden sammenhæng ville også vise noget anderledes. Billeder af barnet kan ikke rumme 
”hele barnet” uanset, hvor mange billeder vi tager. [...] En anden voksen vil danne sig andre 
billeder af det samme barn.” (Andersen, 1998: 327f). Dette citat er meget sigende for netop 
vores situation, da vi må holde os for øje, at det ikke er et komplet billede, vi får med os, når 
                                                 
21 Virginia Morrow har en ph.d i barndomsstudier. Hendes interesseområde omhandler bl.a. barndommens 
sociologi og historie, børns rettigheder, etik og undersøgelsesmetoder vedrørende børn 
(http://ioewebserver.ioe.ac.uk/ioe/cms/get.asp?cid=4378&4378_0=10835). Martin Richards er professor ved 
fakultet for sociale og politiske videnskaber ved Cambridge universitet. Hans interessefelt omhandler familieliv og 
psyko-sociale aspekter ved genforskning (http://www.sps.cam.ac.uk/stafflist/mrichards.html). 
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vi f.eks. interviewer pædagogerne. Denne problematik vil vi senere i specialet uddybe 
nærmere. 
Selvom børnene ikke direkte indgår i vores empiridata, så er de stadig genstand for vores 
undersøgelse. Derfor må vores etiske overvejelser ikke alene omfatte de faktiske 
interviewpersoner men også børnene. 
Vi har derfor i dette afsnit omhandlende etiske overvejelser ladet os inspirere af Morrow og 
Richards artikel omhandlende etiske principper ved undersøgelser med børn. Et vigtigt etisk 
princip bliver ofte overset i forhold til undersøgelser med børn. Dette etiske princip skal 
hindre eventuelle skadelige virkninger (”protection of research respondents”), og dermed skal 
forskeren tage det ansvar på sig at beskytte barnets ”stemme”. Det gør sig gældende både i 
selve den måde, hvorpå forskeren inddrager barnet i undersøgelsen og i forbindelse med 
den senere analyse af materialet (Morrow, 1996: 93ff). I denne sammenhæng benævner 
Morrow og Richards selv børn som sårbare informanter, men det skal her forstås som en 
sårbarhed i forhold til, at børn ikke har mulighed for at indvende mod fejlbare og 
misforståede oplysninger og konklusioner. For at vende blikket mod specialet og 
ovenståendes relevans i forhold hertil, så er det vigtigt, at vi er opmærksomme på, at det, vi 
tolker ud fra pædagogernes udsagn, ikke må være skadeligt for de omtalte børn. Vi må 
derfor, i så høj grad det kan lade sig gøre, være tro mod vores indsamlede materiale 
samtidig med, at vi skal være påpasselige med at overfortolke pædagogernes udsagn 
vedrørende børnene. 
 
Uvidende, men vidende 
Vi ønskede ikke at være medvirkende til at skabe kategorier i vores søgen efter at forstå og 
belyse de børn, der blev italesat som afvigende, og vi skulle nødig i vores videnskabelige 
higen efter kategoriseringer selv putte de udsatte børn i én. Men samtidig var vi også klar 
over, at vi ville være med til at tydeliggøre, at visse børn faldt udenfor et normalitetsbegreb, 
idet det var vores faktiske undersøgelsesfelt. Vi havde på forhånd ikke nogen kendskab til 
feltets struktur og kultur, og vi havde derfor ikke nogle forudindtaget meninger i forhold til de 
problematikker, der kunne opstå i mødet med det. Dog mødte vi feltet med en forventning 
om, at vi ville finde nogle specifikke problematikker. Både under vores udførelse af 
observationer og i interviewsituationen gik vi således til feltet med en forforståelse om, at der 
fandtes en normalitetsforståelse i den institutionelle praksis, der var med til at kategorisere 
visse børn, og det var denne forforståelse, vi ønskede at få belyst i vores empiriske 
materiale. Det blev derved yderst vigtigt at overveje, hvordan vi kunne beskytte børnenes 
rettigheder og integritet. Vi har derfor lagt en strategi for, hvorledes vi kan beskytte børnene, 
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nemlig ved ikke at tilbyde pædagogerne selve specialet, men derimod ved at udforme en 
rapport specifikt rettet til dem, hvor vi vil have fjernet alle personfølsomme data om de børn, 
der her i specialet er fremdraget som eksempler. 
 
I dette speciale er vores informationskilde pædagogerne, og det var dermed dem, vi skulle 
opnå informeret samtykke fra. For at opnå informeret samtykke skulle de implicerede 
informeres om undersøgelsens karakter og herefter give deres tilladelse til, at vi måtte 
benytte os af den viden, de tildelte os (Kvale, 2004: 118). I forbindelse med dette har vi 
diskuteret, hvor meget vi på forhånd skulle informere om specialets problematik. Af hensyn til 
informanternes svar ønskede vi ikke på forhånd at føre dem ind i vores tankegang, og 
dermed uintentionelt påvirke deres svar. Vi ønskede derfor ikke at sætte dem udførligt ind i 
specialets problematik, da de måske kunne få den opfattelse, at vi var der for at kontrollere 
deres arbejde eller endnu værre, at vi ikke havde tiltro til, at den pædagogik, de førte, var i 
orden. Vi diskuterede, om det ville være en fordelagtig løsning at indvie børnehavelederen i 
vores problemstilling, således at lederen, som den eneste, havde den fulde indsigt i vores 
problemstilling. Vi mente dog ikke, at dette ville være en fair behandling overfor de 
interviewede pædagoger, og man ville også kunne diskutere, hvorvidt man i sådant et 
tilfælde kan tale om, at pædagogerne gav os deres informeret samtykke. Vores bedste bud 
på en løsning af dette dilemma var at udarbejde en pjece, der kort beskrev, hvem vi er og 
hvad vi i overordnede træk ønskede at udforske (se bilag 5). Således ville alle implicerede 
modtage samme information, og vi ville ikke have nogen skjult agenda. Denne pjece gav vi 
således institutionerne i opstarten af vores kontakt med dem. Vi mente, at en sådan pjece 
også ville være fordelagtig, i og med pædagogerne kunne benytte den til at informere 
forældrene om vores undersøgelse. 
 
En sluttelig pointe omkring de etiske principper omhandler forskerens forpligtigelse til at 
behandle data med fortrolighed og sikre, at den interviewede opretholder sin anonymitet. For 
at leve op til dette etiske kriterium har vi selvfølgelig ydet informanterne anonymitet ved at 
ændre deres navne og udelade udtalelser, der kunne miskreditere deres anonymitet, som 
f.eks. udtalelser vedrørende institutionens beliggenhed mm. 
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7 Normative forventningers betydning i den institutionelle og pædagogiske praksis  
Efter at have fremlagt hvilke metodiske og etiske overvejelser vi havde i forbindelse med 
mødet med det empiriske felt, vil vi i det følgende gå i dybden med specialets analyse af den 
institutionelle praksis. Denne del af specialets analyse består af to kapitler, som på to 
niveauer søger at belyse, hvordan normative forventninger bliver italesat af pædagoger, og 
hvordan disse forventninger kan forstås som kategoriseringsprocesser i den institutionelle 
praksis. 
Således vil fokus i kapitel 7 være rettet mod, hvordan den pædagogiske praksis som helhed 
italesætter normative forventninger i forhold til den institutionelle praksis. Vi vil i dette kapitel 
ofte bruge begreberne den pædagogiske praksis og den institutionelle praksis. Når vi vælger 
at sætte disse to begreber i spil, er det for at tydeliggøre, at der i den institutionelle praksis, 
som omhandler både pædagoger og børn, samtidig eksisterer en pædagogisk praksis, der 
udelukkende består af pædagogerne og deres optik. Det er således ikke de enkelte 
pædagoger, men de normative forventninger i den pædagogiske praksis, som vi ønsker at 
belyse. Ved at have denne metodiske tilgang til analysen kommer kontekst og fællesskaber i 
fokus, idet det er den pædagogiske praksis og den institutionelle praksis, der bliver 
genstandsfelt for analysen. I kapitel 8 vil fokus derimod være rettet mod den enkelte 
pædagog og hendes normative forventninger og helt specifikke børneforestillinger. Dette vil 
vi komme nærmere ind på i kapitel 8. Når vi har lavet denne inddeling, er det fordi, vi vil 
argumentere for, at et begreb som normative forventninger både knytter sig til en 
kontekstforståelse og til specifikke subjektive forståelser og tolkninger af normalitet. Begge 
niveauer har nemlig betydning for, hvordan normalitetsforståelser dannes og derved, 
hvordan normative forventninger til børns adfærd bliver italesat. 
 
Hvorfor forventninger? 
Inden vi dog når til selve analysen, er det betydningsfuldt først at afdække, hvorledes 
normative forventninger og afvigelser i det hele taget bliver sat i system i menneskets møde 
med den sociale praksis. Hertil vil vi benytte os af henholdsvis Goffman22 og Becker23, som 
begge har beskæftiget sig med teorier indenfor marginaliserings- og 
stigmatiseringsproblematikken. 
                                                 
22 Dr. Erving Goffman (1922-1982) modtog i 1945 sin bachelorgrad fra universitet i Toronto. Han studerede 
efterfølgende både sociologi og sociologisk antropologi på universitet i Chicago, hvor han fik sin doktorgrad. 
Goffman blev professor i 1962 ved Berkelyuniversitet i Californien (http://www.blackwood.org/Erving.htm). 
23 Howard Becker (1899-1960) var født og opvokset i Chicago. I det meste af sin akademiske karriere var han 
tilknyttet Northwestern University i Chicago. Han har modtaget adskellige priser for hans livslange forskning 
indenfor sociologien. Han mest kendte teori ”the labelling theory” er kendt fra bogen ”Outsiders: Studies in the 
Sociology of Diviance” fra 1963 (http://sobek.colorado.edu/SOC/SI/si-becker.htm). 
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Ifølge Goffman er stigmatiseringsproblematikken i høj grad et spørgsmål om relationer. En 
pointe han understreger, idet han skriver: ”Begrebet stigma vil altså her blive anvendt til at 
betegne en egenskab, der er dybt miskrediterende, men det skal understreges, at det, der 
virkelig er brug for, er ikke så meget et sprog, der lægger vægt på egenskaber, som et sprog 
der fremhæver relationer. En egenskab, der stempler (stigmatiserer) den ene type bærer, 
kan hos en anden tjene som en bekræftelse på dennes normalitet, og er derfor i sig selv 
hverken af positiv eller negativ karakter.” (Goffman, 1975: 15). I Goffmans terminologi bliver 
ordet stigma24 det mærkat, man får på sig, når man falder udenfor normalitetens snævre 
rammer. Når vi nu vælger at bringe et længere citat af Goffman, er det for at præcisere og 
forstå hans brug af stigmatiseringsbegrebet helt korrekt: ”… det drejer sig i alle nævnte 
tilfælde om et individ, som i almindeligt socialt samkvem, vil være blevet accepteret uden 
vanskelighed, men som besidder en egenskab, der ikke kan undgå at tiltrække 
opmærksomhed, og som får de af os, der møder ham, til at vende sig bort fra ham og til at se 
bort fra hans øvrige egenskaber – egenskaber, som ellers kunne berettige ham til et 
fællesskab med os. Han besidder et stigma, han afviger fra vore forventninger på en måde, 
der gør ham uønsket. De af os, som ikke afviger negativt, fra de specielle forventninger, der 
gælder ved en given lejlighed, kan siges at tilhører den kategori, jeg her vil kalde for de 
normale.” (Goffman, 1975: 17). Goffman kommer i dette citat ind på en vigtig pointe, nemlig 
problematikken omkring forventninger. Man får således en forståelse af, at det ikke er selve 
stigmaet i sig selv; en manglende arm, et vansiret ansigt eller en indlæringsvanskelighed, der 
er problemet eller den virkelige årsag til stigmatiseringen, men at den pågældende person 
ganske enkelt ikke lever op til de forventninger, vi som samfund har til et normalitetsbegreb. 
Vi kan i teorien alle risikere at befinde os i en ubehagelig stigmatiseringsproblematik, hvis vi i 
en given situation mangler de kompetencer denne situation dikterer. Ifølge Goffman har vi 
alle forventninger til, hvordan vi hver især skal opføre os i forhold til erhverv, alder, køn osv. 
Og vi kan mene, at andre burde opføre sig på en bestemt måde, uden vi nødvendigvis selv 
skal overholde de samme regler. Men dette i sig selv fører ikke til nogen stigmaproblemer, 
problemerne begynder først at vise sig, når: ”der fra alle sider stilles forventninger om, at de, 
der tilhører en given kategori, ikke blot anerkender en bestemt norm, men også praktiserer 
den.” (Goffman, 1975: 19). 
Til stigmatiseringsproblematikken hører også det faktum, at det afvigende altid vil være det 
mest markante ved subjektets identitet. Becker henfører til en sådan proces, idet han 
                                                 
24 Oldtidens grækere brugte begrebet stigma til at vise eller udpege mennesker, der var faldet i unåde i forhold til 
samfundets moralske status. Begrebet havde således den funktion at udpege eller afsløre noget om personernes 
sociale status. Man fik et tegn skåret eller brændt ind i huden og på den måde kundgjorde man for alle, at 
personen var kriminel, slave eller forræder, en plettet person man skulle undgå i det offentlige rum (Goffman, 
1975: 13). 
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betegner den afvigende adfærd som en ’master status’, da afvigelsen og den deraf påførte 
mærkat oftest vil stå i første række: ”One will be identified as a deviant first, before other 
identifications are made. [...] The deviant identification becomes the controlling one.” 
(Becker, 1973: 33f). Der er altså tale om en selvopfyldende profeti, hvor den pågældende 
handler, således som det er forventet af dem, der omgiver ham. Selve den måde, hvorpå 
andre behandler den stigmatiserede, har altså stor betydning, da alle handlinger udført af 
den pågældende kan tilskrives dennes afvigelse (jf. Goffman). Således kan konsekvensen 
blive, at personen aldrig opnår en fair behandling og i sidste ende, at afvigelsen bliver større. 
At afvigelser kan overskygge den stigmatiseredes andre egenskaber, som både Becker og 
Goffman nævner, blev også synliggjort i sagen om Peter. For her viste det sig, at selvom 
Peter blev beskrevet som et barn med mange kvaliteter, var det alligevel hans 
intelligenskvotient, der i sidste instans dominerede og afgjorde, hvilke foranstaltninger der 
skulle tages. I det følgende kapitel vil vi også være bevidste om den magt, som en kategori 
som afvigelser kan have i den sociale praksis. For netop at afdække de normative 
forventninger i den pædagogiske og institutionelle praksis og heraf det negative modstykke, 
nemlig afvigelser, kræver det først og fremmest, at man undersøger interaktionsmønstrene i 
den sociale praksis, da afvigelser og normalitet bliver forhandlet og skabt i mødet mellem 
mennesker, eller sagt på en anden måde, i mødet med de forventninger, der ligger til 
henholdsvis normal og anormal adfærd. Selvom vi ikke har observeret interaktionsmønstrene 
i den institutionelle praksis i længere tid, og derfor hovedsageligt baserer vores analyse på 
baggrund af interviewmaterialet, så vil den pædagogiske praksis og herunder pædagogernes 
opfattelse af relationerne mellem dem selv og børnene dog blive tydeliggjort ud fra deres 
italesættelse af disse forventninger. Men lad os nu vende blikket mod analysen og se 
nærmere på den sociale praksis betydning i forhold til afvigelser og pædagogers normative 
forventninger. Vi vil i det følgende kapitel rette fokus mod det institutionelle praksisfællesskab 
og stille to meget overordnede spørgsmål, nemlig: Hvordan definerer den pædagogiske 
praksis afvigelser? Og hvilke mekanismer indtræder for, at en kategori som afvigelser kan 
eksistere i den institutionelle praksis? 
 
7.1 Institutionskulturens betydning i forhold til normative forventninger 
 
”Et hav af børn, 75 % af vores børn på min stue og de andre, hvis du beder dem om at gå ud 
og tage tøj på, så kan du være evigt forvisset om, at de ti af dem skal du hente på de andre 
stuer eller i de andres garderober. De får ikke tøj på, de går ud og leger nogle andre steder. 
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Jeg tror ikke, at det er fordi, de er utilpasset, jeg tror, at det er fordi, de ikke kender reglerne, 
og jeg tror, at det er fordi, der har været en sådan meget gennemgang af personaler, så de 
har ikke lært de helt elementære regler for, hvordan man går i børnehave, hvordan går man 
tur på vejen, og mener den voksne, at nu skal vi ud og tage tøj på? Det har de ikke lært.” 
(Tove, 2005: 16). 
 
 
Noget af det første som slog os under bearbejdningen af analysen var den enorme vægt, 
pædagogerne tillagde institutionskulturens betydning. Det institutionelle fællesskab havde 
ifølge pædagogerne en væsentlig betydning for børnene, men samtidig forudsatte dette 
fællesskab også, at børnene evnede at adaptere sig til det. Det siger måske sig selv, at 
daginstitutionens rolle ikke kun bestod i at være et opholdsrum for børnene, men nærmere 
bar præg af at være et mindre samfund med dets egne kulturelle normer, regler og 
adfærdsforventninger, som børnene skulle integreres i. 
 
Der viste sig igennem interviewbearbejdelsen et billede, hvor børns primære livsarenaer, 
nemlig institutionen og familien, tilsyneladende ikke indeholdt de samme forventninger, 
hvilket ifølge pædagogerne skabte problemer i institutionen. Tove fortalte: ”De ved ikke, hvad 
man må, og hvad man ikke må. Sådan generelt vil jeg sige, at mit indtryk af børn i dag er, at 
forældrene har for travlt. De er for ukendte med, hvad for nogle regler, vi arbejder efter her 
[…] Og det er i hvert fald en af de ting, vi har snakket om, at vi skal have samlet op på og få 
lavet nogle regler og en kultur i denne her børnehave, så børnene kender det.” (Tove, 2005: 
10). Det væsentlige er her, at Tove benytter et begreb som kultur til at beskrive, hvad 
børnene mangler for at tilegne sig den kvalitet at være et ”rigtigt” børnehavebarn. For Tove 
er det vigtigt, at børnene kender til de regler en sådan kultur dikterer. Der er dog ikke 
udelukkende tale om, at børnene skal kunne indordne sig under nogle specifikke regler, der 
er derimod tale om, at de skal integreres i en speciel kultur. Det bliver dog ikke videre 
uddybet, hvad denne kultur ellers indeholder af karakteristika. Men netop at få inkorporeret 
en institutionskultur i børnene lå pædagogerne meget på sinde, og da Ulla blev spurgt, om 
børnene indfriede de forventninger, hun havde til dem, når de startede i børnehaven, 
forklarede hun, at et af problemerne med de nystartede børn, var: ”At de ikke har en 
ordentlig børnehavekultur, og det er der jo også mange af de dagplejebørn, vi får, de har ikke 
en institutionskultur. De skal først lære det […] de fleste af dem, de får hurtigt den der 
institutionskultur ind under huden, at sådan er det at gå i børnehave, det synes jeg, de gør, 
men det kræver lidt tilvænning, især den der med at man skal vænne sig til, at man er mange 
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børn hele tiden om de voksnes opmærksomhed.” (Ulla, 2005: 2). For Ulla er det 
ønskværdigt, at børnene på forhånd har fået tillært sig en institutionskultur, hvis de vel at 
mærke skal kunne integreres ordentligt i institutionen. Men udover det, virker det som om, at 
kulturbegrebet bliver brugt og italesat uden yderligere refleksioner. Børns integration i 
institutionskulturen bliver omtalt som et allestedsnærværende faktum og en nødvendighed, 
uden at kulturens indhold bliver nærmere uddybet eller defineret. Samler vi op på dette i 
forhold til den pædagogiske praksis normative forventninger, er der to ting, som står meget 
klart. For det første synes institutionskulturen at være et normalitetskrav i sig selv; alle 
”normale” børn skal have været i berøring med en institutionskultur. For det andet er det 
tydeligt, at der i den institutionelle praksis hersker nogle klare normative forventninger, som 
bliver italesat af pædagogerne. Vi undrer os dog over, hvordan institutionskulturen som 
begreb på den ene side bliver italesat så kraftigt, og dog på den anden side ved nærmere 
analyse synes at være så svær at definere for pædagogerne. 
 
7.2 Afvigelser og social praksis 
 
”Det er jo deres adfærd, som er så meget anderledes. Det kan være den måde, de er 
sammen med andre børn på, den måde de taler på, deres måde at være kravafvisende, det 
er normalfungerende børn også, men det er helt ude i ekstremerne […] de skriger og bliver 
meget hurtige ulykkelige, de fylder ekstremt!” 
(Pia, 2005: 24). 
 
Der var ingen tvivl om, at der i institutionskulturen og ikke mindst i den pædagogiske praksis 
lå en række normative forventninger til børnene, men præcis hvilke forventninger, der var 
tale om, var straks sværere at dechifrere. Ikke desto mindre havde pædagogernes 
forventninger dog betydning i forhold til deres anskuelser af de børn, der ikke levede op til 
forventningerne, og som derfor af pædagogerne blev benævnt som afvigende. Vi ønsker 
derfor at undersøge: Hvad benævner pædagogerne som afvigende adfærd, og hvordan 
skabes disse afvigelser i den institutionelle praksis? Sluttelig stiller vi også spørgsmålet: 
Hvad siger pædagogernes karakteristik af afvigelser om de normative forventninger, der 
hersker i den pædagogiske praksis? 
 
Det viste sig, at det ville blive sværere end først antaget at beskrive afvigelsernes karakter ud 
fra pædagogernes italesættelse af dem. For pædagogernes beskrivelser af de afvigende 
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børn spændte lige fra børn, der var ukoncentreret og urolige til børn, der var decideret 
adfærdsvanskelige. Det, der kendetegnede pædagogernes beskrivelser, var dog netop 
præcis det faktum, at mange forskellige definitioner og benævnelser hørte under den mere 
overordnede kategori; afvigelser. Dette bliver fremhævet i følgende citat af Lis, for da hun 
blev spurgt om, hvordan hun definerede afvigende børn, svarede hun: ”Jeg synes, at jeg 
bemærker først deres uro og deres mangel på koncentration, specielt der i samlingen, hvor 
det kan være meget svært, fordi vi prøver at gøre det interessant ved at synge, som I jo har 
hørt, og læse historie, og hvad hedder far, og hvad hedder mor. Hvis man hele tiden ikke 
synes om de der ting, lige meget hvad man gør, så er det, man tænker: nej, hvad er lige det 
her. Eller at de slår; Nogen bidder, nogen slår og nogen slår fuldstændig… de kan stå i den 
ene ende af lokalet og styrte hen og knalde ham der oven i hovedet. Og det er jo ikke… jeg 
kan forstå, hvis man kommer til at slå, hvis man verbalt bliver sat af, men der kan være 
nogen, der i lang tid kører sådan, fordi de ikke kan finde ud af en anden kontaktform.” (Lis, 
2005: 31). Netop i dette citat bliver spændvidden tydeliggjort, da et afvigende barn kan 
variere fra et, der har svært ved at koncentrere sig til et, der mere eller mindre umotiveret 
slår andre børn. I forhold til hvordan pædagoger italesætter og forstår afvigelser, er der 
meget, der tyder på, at et begreb som afvigelser bliver italesat meget bredt og derfor måske 
også rammer meget bredt. Da Ulla f.eks. blev stillet spørgsmålet, hvordan hun definerer 
børn, der afviger fra det normale, svarede hun: ” Så det er meget svært at sætte en definition 
op for, hvornår de er utilpassede, altså der er dem, hvor det er helt ekstremt, og så er der 
alle de bløde overgange, hvor man kan tage en snak med mor og far, eller hvor det kan 
hjælpe at gå til en eller anden idræt eller hjælpe at få en bedste ven eller…” (Ulla, 2005: 7). 
Ifølge Ullas citat synes afvigelser eller afvigende adfærd altså at kunne afhjælpes med en 
sportsinteresse, en god ven eller en snak med mor og far. Man får lyst til at stille 
spørgsmålet: Hvor afvigende er en afvigelse, hvis en fritidsinteresse kan afhjælpe afvigelsen. 
Eller i den forbindelse, hvis det, at man ikke har en fritidsinteresse er afvigende adfærd, hvor 
afvigende er så de børn, som Ulla kalder for ”helt ekstreme”? I det hele taget synes 
pædagogernes definition på normalitet kontra anormalitet at balancere på en meget tynd 
tråd, idet det tilsyneladende er marginaler, der afgør, om der er tale om en afvigelse eller 
normal adfærd. Endvidere synes afvigelser, som vi også så det i sagen om Peter, at være et 
forhandlingsdygtigt begreb, idet der åbenbart er tale om ”bløde overgange”, hvor der netop 
lægges op til at afvigelserne kan forstås meget forskelligt. Der kan være tale om en 
afvigelse, men der kan også være tale om et barn, som mangler en fritidsinteresse. 
Afvigelsen afhænger altså af, hvilke øjne der kigger på den. Der er således mange faktorer i 
spil, når pædagogerne taler om afvigelser. 
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Afvigelser i den sociale praksis 
Som vi beskrev i indledningen til kapitel 7, lå der nogle normative forventninger i den 
institutionelle praksis, som vi igennem vores observationer fik øje på. Således så vi nogle 
hverdagssituationer, som udviklede sig til at blive problematiske i den daglige rutine. Disse 
observationer dannede et billede af, hvordan den pædagogiske praksis selv var med til at 
danne og skabe konfliktfyldte situationer på baggrund af nogle meget specifikke normative 
forventninger. Lad os eksemplificere dette: De ældste børn var med til at lave frokost til hele 
stuen og fik efterfølgende at vide, at de skulle dække bord. Da bordet var dækket, troede alle 
børnene, at de skulle spise, og de satte sig alle rundt omkring bordet. Men der var en halv 
time til, at maden blev færdig. Dette gav nærmest anledning til et mindre oprør, idet børnene 
begyndte at protestere, og foranlediget af de ældste børn, begyndte de at råbe: ”Vi vil ha 
mad!”, imens de bankede i bordet/tallerkenen med deres gaffel. Børnene fik derefter lidt 
bryskt at vide, at de skulle rejse sig og lege, indtil maden var færdig. Efter nogle protester 
rejste de fleste sig (observationer fra institution A). 
Denne episode undrede os, for hvorfor skulle bordet dækkes en halv time før, de egentlig 
skulle spise? Vi tænkte videre over, om der mon var et specielt pædagogisk formål med 
denne episode, og om der således var tale om en form for øvelse, eller om der i 
virkeligheden udelukkende var tale om et hændeligt uheld; at organiseringen simpelthen var 
skredet fra pædagogerne. Om situationen var forudbestemt via et pædagogisk mål eller ej, 
er dog i virkeligheden mindre væsentlig, men det interessante er, at denne situation 
tydeliggjorde pædagogernes forestilling om, at børnene kunne administrere et sådant brud 
på rutinen. Der lå altså i den pædagogiske praksis en normativ forventning, som blev 
problematisk i den institutionelle praksis, idet ikke kun et enkelt barn, men en hel gruppe af 
børn blev synliggjort, fordi de ikke levede op til de krav, der blev stillet i den pædagogiske 
praksis. 
Endvidere er det interessant at se, at den problematiske eller konfliktfyldte situation, var en 
situation, som var blevet skabt af pædagogerne selv eller i den pædagogiske praksis. I 
samme institution opstod der dagen efter en lignende situation som 
borddækningssituationen: Børnene blev på tværs af stuerne samlet, da der skulle være 
'Skrammelmusik', en begivenhed der blev holdt hver fredag. Skrammelmusik, var en 
musikleg, hvor både børn og pædagoger samledes og sang sammen. Normalt blev der 
spillet på guitar, imens børnene sang, men denne dag var der dog ikke nogen til at spille på 
guitar, da den pædagog, der normalt spillede, ikke kunne være til stede. Musiklegen skulle 
dog alligevel gennemføres til trods for, at det gik lidt trægt, og børnene ikke rigtig sang med. 
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De voksne måtte derfor flere gange opmuntre børnene til at synge med, da der var flere af 
børnene, der var urolige og ikke gad deltage. Hele seancen endte med, at en af 
pædagogerne sluttede af med en dundertale, idet hun i et vredt tonefald sagde, at de ikke 
fremover gad lege skammelmusik med dem, hvis de ikke deltog noget mere, og at det var for 
dårligt, at de ikke sang mere til. Til sidst sagde hun, at de måtte have en rigtig god weekend, 
og derefter gik børnene hver til sit (observation i institution A). I dette eksempel ser vi, 
hvordan pædagogerne forlanger, at børnene kan leve op til de kompetencer, det kræver at 
gennemføre musiklegen på trods af, at der den dag slet ikke var noget musik til sangene, 
som de jo ellers var vant til. Så selvom præmisserne den dag er helt anderledes, forventer 
pædagogerne, at børnene skal kunne omstille sig til disse nye præmisser. Nok engang viser 
der sig her en problematik, hvor den pædagogiske praksis ikke stemmer overens med den 
institutionelle praksis. Der bliver i disse hverdagssituationer så at sige skabt nogle ”huller” 
eller nogle tomrum, når den pædagogiske og institutionelle praksis ikke stemmer overens. 
Det er præcis i disse tomrum, at nogle børn falder igennem og derved fremstår som et barn 
med en afvigende adfærd. 
For netop at kunne forstå, hvorfor nogle børn falder udenfor det forventede og hvilke 
mekanismer, der sættes i gang med børnenes møde med fællesskabet og 
institutionskulturen, vil vi inddrage McDermott25, da han netop beskriver 
normalitetsproblematikkens udmøntning i forhold til kontekstens og de her indbefattede 
interaktionsmønstres betydning. Ifølge McDermott har det sociale samspil i en given kontekst 
nemlig stor betydning for, hvorfor nogle børn bliver anset som værende afvigende og ikke 
mindst, hvordan alle barnets andre kvalifikationer bliver til negative kategoriseringer i et 
praksisfællesskab, idet netop fællesskabet er med til at konstruere og fastholde barnet i 
bestemte kategoriseringer. Han hævder, at når man ønsker at undersøge en 
kategoridannelse som indlæringsvanskeligheder, hvilket er McDermotts omdrejningspunkt, 
handler det ikke om at fokusere på individet, men derimod på den kontekst individet indgår i, 
og på det sociale sammenspil, der eksisterer i den særegne kontekst. McDermott fortæller: 
”Vi kunne lige så godt sige at der findes ikke sådan noget som indlæringsvanskeligheder, der 
findes derimod en social praksis der fremviser, bemærker, dokumenterer, forhandler om og 
forklarer indlæringsvanskeligheder.” (McDermott, 2004: 237). Han har altså den teori, at en 
kategori som f.eks. indlæringsvanskeligheder på forhånd eksisterer i vores kultur, og at den 
altid vil tilegne sig en bestemt del af børnene. Men i stedet for at tænke i 
                                                 
25 R.P. McDermott tog i 1977 sin Ph.d. i antropologi ved Stanford University. Siden 1989 har McDermott været 
professor i læring og sociologisk antropologi. Han har et bredt interessefelt indenfor menneskelig interaktion og 
kommunikation samt organisering af skolesucceser og fiaskoer 
(http://ed.stanford.edu/suse/contents/ray_mcdermott.html). 
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indlæringsvanskeligheder, kunne man bruge ovenstående citat af McDermott til at 
anskueliggøre, at der ikke findes noget, som er normalt eller afvigende, men der findes i 
allerhøjeste grad en social praksis, der fremviser, bemærker, dokumenterer, forhandler om 
og forklarer normalitet kontra afvigelser. I forbindelse med vores observationer af 
stuebørnene blev denne problematik tydeliggjort, idet vi blev bevidste om, at de synlige børn 
netop blev synlige, fordi den sociale praksis pegede dem ud for os. McDermott forklarer 
netop en sådan synliggørelse af børn i en kontekstforståelse. Han skriver: ”Kontekst bliver et 
nøglebegreb. Ikke kun i den almindelige betydning som en organiseret ”ting” i hvilken en 
”vanskelighed” bliver synlig, men i en mere omfattende betydning hvor deltagernes 
handlinger konstruerer både den organiserede setting og denne vanskelighed på en sådan 
måde at de bliver en funktion af hinanden.” (McDermott, 2004: 238). Dvs. at når et barn i en 
institutionel kontekst bliver kategoriseret som værende afvigende fra det normale, skal 
problemet ikke udelukkende anskues som iboende barnet, men som et produkt af det 
samlede interaktionsmønster. McDermott bruger metaforen et reb, hvor subjektet bliver 
illustreret som en fiber, der indgår i dette reb. Vælger man således at anskue tingene fra 
denne vinkel, må man unægtelig komme til den konklusion, at ethvert fiber ikke bliver til et 
helt reb, og når det hele reb bliver samlet, vil den enkelte fiber forsvinde som analyseenhed. 
McDermott forklarer: ”Adam er en fiber der, når den er forenet med andre fibre, bidrager til at 
forme et reb, eller i dette tilfælde kategorien indlæringsvanskeligheder. Det drejer sig ikke så 
meget om hvorvidt Adam har vanskeligheder, men om at han deltager i en iscenesættelse 
der er velorganiseret til udpegning af nogle børn, som børn med indlæringsvanskeligheder.” 
(McDermott, 2004: 238f). Kategoridannelsen omkring afvigelser kan altså siges ikke at være 
en subjektstyret problematik, men en problematik, som bliver forhandlet mellem mennesker i 
den sociale praksis. I forhold til hele problematikken omkring den pædagogiske praksis 
normative forventninger er der to ting, vi finder interessante. For det første synes kategorien 
afvigelser i den institutionelle praksis at være et spørgsmål om, hvilke ”øjne” der kigger på 
afvigelsen. Således bliver afvigelser ikke et statisk begreb, men et begreb eller en kategori 
som står til forhandling. For det andet finder vi det tankevækkende, at den pædagogiske 
praksis selv er med til at skabe kategorier for afvigelser, idet der i mødet med den 
institutionelle praksis opstår konfliktfyldte situationer.   
 
Den pædagogiske forklaring på afvigelser 
Pædagogerne var klar over, at nogle børn var mere udsatte end andre børn i den 
institutionelle praksis i forhold til at blive karakteriseret som afvigende. Vi finder det derfor 
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interessant at stille spørgsmålet: Hvilke forklaringer havde pædagogerne på, hvorfor nogle 
børn blev anskuet som mere afvigende end andre? 
 
Pædagogerne talte meget om evnen eller mangel på samme til at ”rumme børn” og årsagen 
til dette. Men rummeligheden havde to forskellige funktioner, da der dels var tale om 
pædagogernes psykiske rum og så de rent fysiske rum, hvor børnene mere eller mindre var 
uden for de voksnes opsyn. Tilstedeværelsen af de fysiske rum var af stor vigtighed for 
pædagogerne, da disse rum blev en slags frirum for børnene, hvor de kunne få lov til at 
udfolde sig uden, at de voksne åbenlyst holdt øje med dem, hvilket Pia eksemplificerer: ”Jeg 
synes, at børn er overvåget hele tiden og også derhjemme, altså forældre sidder jo næsten 
og glor på de der små guldklumper26. Så jeg synes, det er vigtigt, at børn også får lov til at 
have et rum, hvor de kan sige: Her bliver vi altså ikke bare hele tiden punket med et eller 
andet!” (Pia, 2005: 20). Men hvis institutionen ikke havde den fysiske plads til de mere 
voldsomme udfoldelser, så blev det af pædagogerne forklaret, at de ville have svært ved at 
rumme disse børn. Men det interessante er her, at selvom pædagogerne havde den 
mulighed, at de kunne sende børnene væk fra stuen, så kunne pædagogerne alligevel ikke 
rumme de urolige børn. Pædagogerne havde altså en række overvejelser og pædagogiske 
refleksioner vedrørende deres egen rummelighed, men selvom de fysiske rum var til stede, 
så gjorde det ikke de urolige børn mindre problematiske. I pædagogernes italesættelse af 
problemet blev det i særdeleshed de lave normeringer, der blev gjort til syndebuk, da netop 
normeringer forhindrede pædagogerne i at tage sig af de mere urolige børn. Ulla fortæller: 
”Det eneste, vi har, vi kan gøre, er, at vi kan søge en støttepædagog, for vi har jo i vores 
normering ikke nogle muligheder for at gå fra. Altså vi kan… vi har prøvet perioder, hvor vi 
havde mange urolige drenge, altså en stor drengegruppe på en stue, som var virkelig 
urolige, da prøvede vi at lave nogle aftaler om, at så gik vi med dem om formiddagen to tre 
dage ud og spillede bold, væk fra børnehaven, så de fik løbet noget og lavet noget fysisk. 
Men ellers har vi ikke ret mange muligheder, fordi der er simpelthen ikke tid til, at man kan gå 
fra med en eller to børn… Så det er simpelthen gennem støttepædagogen, det er det.” (Ulla, 
2005: 7). Det kan umiddelbart virke som en voldsom beslutning at søge om støttepædagog, 
når problemet kunne løses af pædagogerne selv. At årsagen til, at det bliver nødvendigt med 
støttepædagoger, skyldes de lave normeringer, kan dog virke som en fralæggelse af 
pædagogernes ansvar. For hænger de enkelte pædagogers rummelighed virkelig sammen 
                                                 
26 Der viser sig dog et paradoks i dette citat af Pia, hvilket omhandler hendes forståelse af, at forældrene har så 
meget fokus på deres børn. For der er i tidligere citater blevet skitseret en forestilling om, at forældre i dag har alt 
for travlt til at udfylde deres rolle, hvilket bl.a. kom til udtryk i afsnittet omkring børns renlighed. Der er således 
ikke konsensus mellem forestillingen om de travle forældre og de nærværende forældre.  
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med politiske nedskæringer? Der er selvfølgelig en sammenhæng mellem antallet af børn, 
som pædagogerne skal varetage, og så deres overskydende tid til at tage sig af de børn, der 
kræver særlig opmærksomhed. Men er det det samme som at tale om rummelighed? Hvis 
dette er rigtigt, så betyder det i sin yderste konsekvens, at normeringerne implicit sætter en 
standard for, hvad der betragtes som afvigende adfærd. En påstand, der bliver tydeliggjort i 
følgende citat af Ulla: ”… altså der er helt klart nogle børn, der kommer ind i institutionen, 
vores er ikke engang særlig stor, men som har svært ved at leve ind i sådan en 
institutionskultur, hvor der er så mange børn, de skal dele med - de kan simpelthen næsten 
ikke overleve altså, de drukner i det. Og der er det så somme tider - nogle af dem får 
støttepædagoger på, hvor man måske hvis det havde været en mindre institution, hvor man 
måske havde ti børn på en stue bare, så var det ikke sikkert, at de havde brug for en 
støttepædagog, men de kan de godt få nu, fordi der er simpelthen ikke hænder til at tage sig 
af dem.” (Ulla, 2005: 2). Ulla er her meget bevidst om problematikken omkring 
differentieringen af varetagelsen af børn, der har det lidt vanskeligere end andre. 
Institutionernes evne til at tage sig af de mere afvigende børn afhænger altså af, hvilken 
institution man ser på, og deraf hvilket overskud den enkelte institution har. Et barn, der 
bliver anset som afvigende i én institution kunne måske blive anset som værende blot en 
smule forstyrrende i en anden, men det ville måske ikke være et problem, der 
nødvendiggjorde ydre tiltag. Men det er tankevækkende, at det er pædagogernes 
rummelighed, der umiddelbart dikterer, hvad der er normal opførsel, og hvad der ikke er. 
Pædagogerne var klar over deres egen manglende rummelighed, men det overraskende var, 
at de trods deres professionelle selverkendelse kunne fortælle om deres manglende 
rummelighed og konsekvenser af dette med en så ophøjet ro. Selvom pædagogerne ikke 
kunne gøre noget ved problemet, og at deres hænder så at sige var bundet af økonomiske 
sanktioner, så som de lave normeringer, udeblev de pædagogiske refleksioner over 
konsekvenserne eller betydningen af den manglende pædagogiske rummelighed.  
 
7.3 Kategorisering og stigmatisering 
 
”… hvis jeg fik en negativ opfattelse af et barn på et personalemøde, så ville de andre kun 
lægge mærke til, tror jeg, måske at når den laver noget dumt på legepladsen, så kunne man 
sagtens forstærke det, hvis man gjorde det. Hvis man ikke er opmærksom på det. Helt klart 
tror jeg […] Så kan man jo sagtens, hvis man ville manipulere med de andre: går du også ind 
for det […] og så kan vi i hvert fald blive enige om at sige b er noget skidt og a er det bedste. 
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Hvis man ikke er opmærksom på det eller voksen nok i sit arbejde, så kan man sagtens falde 
i. Det tror jeg på.”  
(Tove, 2005: 14). 
 
Som vi har beskrevet i de tidligere afsnit, havde pædagogerne eller den pædagogiske 
praksis en andel i kategoriseringsprocessen i forhold til afvigelser. Men hvor bevidste var 
pædagogerne omkring kategoriseringsdannelser i det institutionelle praksisfællesskab, og 
hvor bevidste var de omkring deres pædagogiske rolle i forhold til kategoriseringer og 
marginaliseringsprocesser? Vi gjorde et forsøg på at spørge ind til disse 
kategoriseringsmekanismer, idet vi stillede spørgsmålet: Er det din opfattelse, at 
pædagogernes syn på børnene kan blive forstærket pædagogerne imellem? Vi valgte helt 
bevidst ikke at formulere spørgsmålet som hverken negativt eller positivt ladet. Samtlige 
pædagoger opfattede dog spørgsmålet som ladet med en vis negativ værdi, og man kunne 
mærke, at de blev lidt vagtsomme, for hvad var det egentlig, disse RUC studerende var ude 
på? De forholdt sig dog til spørgsmålet og gjorde sig mange refleksioner og overvejelser 
vedrørende pædagogiske forestillinger i et praksisfællesskab. Tre ud af de fire pædagoger 
berettede, at det generelt kunne være et problem i en institution, at pædagogernes 
børneforestillinger blev forstærket pædagogerne imellem og derved førte til kategoriseringer 
af visse børn. Pædagogerne fortalte os dog, at de alle var bevidste om sådanne processer, 
og i og med de kunne tale åbent og ærligt omkring forholdet til deres institutionsbørn, sikrede 
dette, at der var en sikkerhedsventil i forhold til uheldige kategoriseringer. Denne problematik 
vil vi komme ind på senere. En enkelt af pædagogerne kunne godt forstå problematikken, 
men havde aldrig oplevet den, så længe hun havde været pædagog. Da vi stiller Ulla 
spørgsmålet, svarede hun følgende: ”Altså du mener, kan man få sådan en prygelknabe, fx 
også i forhold til voksengruppen? Altså, jeg har ikke oplevet det i de år jeg har været 
pædagog[…] hvis der har været nogen der kom og sagde, det her barn kan jeg bare ikke 
sammen med, så kan der godt være to andre der siger: det kan vi heller ikke, men så vil der 
også altid være en der siger: men jeg kan godt eller hvis man spiller åben ud med det og 
siger, er der nogen der kan overtage den her familie, fordi jeg kan slet ikke sammen med 
dem, vi er kørt helt skævt af hinanden, så har det været mit indtryk at der har været nogle 
andre, der har sagt jeg vil godt, jeg kan godt bære det.” (Ulla, 2005: 4). Så selv om Ulla ikke 
føler, at det er noget, hun har oplevet i sin professionelle karriere, fremgår det dog samtidig 
tydeligt, hvordan hun som pædagog kan forebygge en sådan situation, idet hun har gjort sig 
en del refleksioner i forhold til ”sorte får” problematikken. For det første fortæller hun, at man 
netop i en institution er mange pædagoger og derved har flere ”syn” på det enkelte barn; 
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f.eks. kan pædagog A mene noget andet end pædagog B. For det andet mener Ulla, at det 
skal være lovligt som pædagog at ”spille åbent ud” og vedkende, at man har problemer med 
det enkelte barn. Disse to overvejelser er Ulla ikke alene om. Da vi stillede Pia samme 
spørgsmål, berettede hun: ”… hvis man fx har et barn, man kan jo ikke elske dem alle 
sammen lige højt, det kan man desværre bare ikke, man kan jo så have sin professionalisme 
med og den kan man nogle gange… så kan man jo godt sige: Ej hold kæft, en snotunge, her 
inde på personalestuen, det kan da godt smitte lidt af, det vil jeg da ikke sige, at det ikke kan. 
Men da vi er så mange, er der altid nogle, der: eejj han er da for lækker. Og det er det der er 
det gode ved institutionen, at vi er mange så de kan vælge, hvor vi kan til og fra vælge. Og vi 
er meget bevidste om det, at vi fx siger ved du hvad, det kan jeg bare ikke i dag, kan du ikke 
lige, fordi jeg kan mærke at jeg tænder lidt på Hans i dag. Det har vi meget med at det skal 
være lovligt.” (Pia, 2005: 22). Bemærk her hvordan Pia fremhæver valgfriheden som en af 
institutionens mange fordele. Ikke nok med at børnene kan vælge, hvilken pædagog de 
bedst kan lide, pædagogerne er også i en position, hvor de kan til og fra vælge. Ligesom Ulla 
er Pia bevidst om, at sprogligt konstruerede forestillinger omkring børn kan blive 
problematiske, hvis man ikke har denne ventil, der gør, at man kan sige fra; at det er tilladt i 
det pædagogiske miljø. At tale åbent og ærligt omkring institutionsbørnene skal altså kunne 
forebygge negative kategoriseringer pædagogerne imellem. Det skal være lovligt ikke at 
kunne magte nogen børn som pædagog. Men hvordan forebygger dette egentlig uheldige 
kategoriseringer? Hvordan får de sat lighedstegn imellem ”lovlighed” og ingen 
kategoriseringer. Dette lyder for os som et paradoks; netop idet pædagogen italesætter 
barnet på en negativ måde i det pædagogiske fællesskab skabes en konstruktion eller en 
kategorisering af barnet som afvigende. Det bliver derved ikke et spørgsmål om, hvem af 
pædagogerne, der kan ”lide” dette barn, men hvem af pædagogerne, som kan magte eller 
rumme barnet. Som Ulla sagde i slutningen af sit citat: ”… men jeg kan godt eller hvis man 
spiller åben ud med det og siger, er der nogen der kan overtage den her familie, fordi jeg kan 
slet ikke sammen med dem, vi er kørt helt skævt af hinanden, så har det været mit indtryk, at 
der har været nogle andre, der har sagt, jeg vil godt, jeg kan godt bære det.” (Ulla, 2005: 4). 
Man kan derfor diskutere, hvorvidt denne lovlighed er en mekanisme, som skal beskytte 
barnet mod negative kategoriseringer, eller om denne mekanisme i virkeligheden skal 
”beskytte” pædagogen i forhold til barnet. Men hos pædagogerne er det en problematik, som 
de professionelt har svært ved at forholde sig til, idet de føler, at det er deres faglighed, som 
er på spil. 
Vi blev opmærksomme på, at ord som ”elske” og ”lide” sneg sig ind i deres retorik, og derved 
flød fagsprog og personsprog sammen. I deres sproglige italesættelse lå der hele tiden en 
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underlæggende spørgende konstruktion; kan man eller skal man kunne elske alle børn? 
Dette understregede Pia, idet hun netop fortalte os, at det var umuligt at elske alle børn lige 
højt, hvilket for os fører til en besynderlig dobbeltkonstruktion, idet denne ”lovlighed” på en 
gang er tilladelig, men samtidig ikke professionel ønskværdig. Dette er en problematik, som 
også Ulla berørte. Da vi spurgte hende, om hun kunne fortælle os om en oplevelse med et 
barn, hun havde en negativ erfaring med, men som pludselig overraskede hende positivt, 
kunne hun godt komme med et eksempel, men understregede til sidst: ”… men jeg har ikke 
sådan haft en, som jeg ikke kunne lide og som jeg så pludselig kom til at kunne lide, fordi jeg 
så et eller andet, det har jeg ikke. Det er jo sådan, at når man arbejder med børn så har man 
jo slet ikke det samme had/kærlighedsforhold som man kan have hvis det er sine egne, det 
er en meget mere neutral følelse… så det er ikke så meget med, at der er nogle, man ikke 
kan lide.. måske medhjælperne har det mere, fordi de går ind og bruger deres personlighed, 
deres person, når de arbejder, fordi de har jo også nogle andre følelser med end vi andre, 
der har lidt ballast.”  (Ulla, 2005: 6). Denne udtalelse finder vi interessant i kobling med de 
andre pædagogers udtalelser, idet vi for det første ikke på noget tidspunkt i interviewet 
antydede, at de sproglige konstruktioner, forestillinger eller billeder af børn, der opstod 
pædagogerne imellem i den pædagogiske praksis, skulle være af negativ karakter. Det var 
pædagogernes egen vinkel. For det andet spurgte vi på intet tidspunkt i interviewet 
pædagogerne, om de kunne ”lide” deres institutionsbørn. Tværtimod var det deres faglige 
ekspertise, vi gerne ville have i spil og deres refleksioner vedrørende 
marginaliseringsprocesser i det pædagogiske praksisfællesskab. Vi var i høj grad 
overraskede over brugen af de meget følelsesstærke ord. For det tredje selvom alle 
pædagogerne anerkendte, at kategoriseringer af børn pædagogerne imellem kunne føre til 
en ekskludering af nogle børn, afviste de blankt, at dette kunne være et problem i deres 
institution med de begrundelser, vi tidligere har beskrevet. Vi finder det dog 
bemærkelsesværdigt, at man kan kende en problematik så godt, som man enten aldrig selv 
har oplevet eller kun kender til teoretisk, som i eksempelet med Ulla. 
Det bliver ekstremt betydningsfuldt, at pædagogerne på det pædagogiske praksisniveau 
reflekterer over de børneforestillinger, som de sammen i en pædagogisk praksis producerer 
og reproducerer i fællesskab. Kategoriseringer og stigmatiseringer er magtfulde 
konstruktioner, som kræver mange pædagogiske refleksioner ikke mindst i forhold til 
pædagogernes egen magt og indflydelse på deres institutionsbørn. Vi vil i det følgende 
eksemplificere, hvor magtfuld en kategorisering kan være. 
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Kategoriserings magt 
Vi spurgte pædagogerne, om de kunne fortælle os om en situation eller oplevelse, hvor et 
barn som de havde en negativ erfaring med overraskede dem positiv. Derefter vendte vi 
spørgsmålet rundt og spurgte ind til en oplevelse med et barn, som de havde positive 
erfaringer med, men som havde overrasket dem negativt. I forhold til spørgsmål et kunne alle 
pædagogerne fortælle om oplevelser med børn, som havde overrasket dem positivt. I forhold 
til spørgsmål to kunne tre ud af de fire pædagoger ikke komme med et eneste eksempel. Da 
vi stillede Pia det første spørgsmål, fortalte hun: ”Jo, det kan jeg da godt. Altså et barn, hvor 
man tænker: Neej han klarer det aldrig i skolen, og at vi så i de sidste par måneder ser, at 
han tager et kæmpe spring og simpelthen tager rumpen på os. Så det har jeg da lært, at når 
jeg tror… at når vi siger til forældrene: den går ikke, så siger vi, men så skriv dem ind 
alligevel […] for de kan nå at rykke.” (Pia, 2005: 23). Derefter spurgte vi hende, om hun 
kunne huske en oplevelse med et barn, hun havde en positiv erfaring med, men som 
overraskede negativt, hvorpå hun hurtigt svarede: ”Nej, nej”. Da vi bad Tove om at beskrive 
den samme situation, fortalte hun os, at man tit oplever børn, som overrasker positivt, men at 
det er sjældent, at man oplever børn med positiv erfaring som overrasker en negativt. Vi 
spurgte da ind til, hvordan det kunne være, og Tove fortalte: ”Jeg ved det ikke. Jeg tror bare, 
at når det er positivt og fungerer godt nok… så, jamen så er det lidt det der med Rosentaler 
effekten. At du får at vide, at du får en masse børn, der ikke kan noget, og så får du alle dem, 
der kan noget, det ved vi, at det eksisterer, og hvis vi ikke er bevidst om det, så kan den 
også få lov at køre. Det tror jeg. Det samme kan også være med kollegaer: Neeej skal vi 
have hende, og jeg har hørt noget om hende fra den anden børnehave eller anden 
institution, fordi det sker jo.” (Tove, 2005: 14). Det er først, da vi spørger Tove, hvordan det 
kan være, at positive forestillinger omkring et barn ikke kan overraske negativt, at hun 
begynder at reflektere over kategorierne positiv/negativ, og hvilken konsekvens dette kan 
have for institutionsbørnene og sågar i forholdet til kollegaerne. 
Som vi så i eksemplet med Pia, kom der i hendes tilfælde slet ikke nogle refleksioner over, at 
hun ikke kunne komme med et eneste eksempel på positiv/negativsituationen. Da vi spurgte 
hende, om en sådan situation var hende meget fjern, svarede hun blot: ”Ja”. For det første 
synes det som om, at pædagogerne på den ene side i visse tilfælde er meget bevidste 
omkring faren ved en pædagogisk kategorisering af institutionsbørn, hvilket er nogle 
processer, som de ifølge dem selv er meget bevidste om. Da vi på den anden side spørger 
ind til situationer med henholdsvis negativ/positiv og positiv/negativ respons, går de samme 
refleksioner ikke igen. Det er først, da vi presser dem lidt og spørger ind til problematikken, at 
de kommer med nogle overvejelser. Således berettede Lis, at negativ/positivsituationen var 
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hende velkendt, men svarede til det andet spørgsmål: ”Nu må jeg lige tænke lidt… Nej, det 
synes jeg ikke. Men positiv respons bliver man jo selv positiv af. Man forstærker hinanden 
både den ene og den anden vej. Men ikke sådan... man kan måske have nogen, hvor man 
tænker, at det var lige altså… hun kan endnu mindre, end jeg troede, men ikke sådan 
negativt på den måde.” (Lis, 2005: 30). Derved ligger Lis’ overvejelser sig tæt op ad Toves, 
idet de begge to forklarer, at positiv avler positiv. Hvilket fører os frem til vores andet punkt, 
nemlig at konstruktionen af en positiv kategorisering synes at være langt mere magtfuld end 
konstruktionen af en negativ kategorisering. De institutionsbørn, som pædagogerne har en 
positiv forestilling om, har svært ved at sætte et ben forkert. Hvis vi igen for en kort 
bemærkning vender tilbage til Lis og hendes citat, påpegede hun netop, at ”man kan måske 
have nogen, hvor man tænker, at det var lige altså… hun kan endnu mindre, end jeg troede, 
men ikke sådan negativt på den måde.”. Så selvom barnet kan endnu mindre end forventet, 
bliver dette ikke anset som negativt, i hvert fald ikke negativt på ”den måde”. Vi har igennem 
hele det empiriske forløb haft den forståelse, at anormalitet skulle defineres ud fra det 
normale, at det afvigende fortalte noget om det almene osv. Denne opfattelse må vi tage op 
til overvejelse og muligvis perspektivere. Det var vores opfattelse, at det afvigende ville 
træde langt tydeligere frem, end det i virkeligheden gjorde. Hvis vi forestiller os, at det 
almene er et hvidt tæppe, vil afvigelser selvfølgelig altid blive mere tydelige, som små grå 
pletter i det hvide, og det grå understreger dermed, at tæppet er hvidt. Ifølge denne 
opfattelse defineres anormalitet stadig ud fra det almene. Problemet er blot ifølge de 
pædagogiske forestillinger, at tæppet er mere gråt, end det er hvidt, at stadig flere børn er 
afvigende, end de er normale, og derved kommer kategorien om det ”normale” til at stå 
stærkere end kategorien om det ”afvigende”. Børn bliver i dag ikke vejet og fundet for lette på 
baggrund af det manglende, det anormale, men fordi de ganske enkelt ikke evner at komme 
op i kategorien for det normale. At være normal i dag er ikke alment, men en kategorisering i 
sig selv. 
 
7.4 Opsummering 
Vi har i dette kapitel koncentreret os om, hvordan den pædagogiske praksis som helhed 
italesætter normative forventninger i forhold til den institutionelle praksis og hvordan 
normative forventninger kan forstås som kategoriseringsprocesser. Vi vil derfor kort følge op 
på, hvordan disse normative forventninger så ud, og i den forbindelse, hvilke problematikker, 
som blev synlige i det institutionelle praksisfællesskab. 
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For det første herskede der i den pædagogiske praksis en normativ forståelse af, at en 
institutionskultur i sig selv var et normalitetskrav, der skulle opfyldes, hvis barnet skulle sikres 
en normal opvækst. Vi fandt det dog interessant, at selvom institutionskulturen som begreb 
blev så kraftigt verbaliseret, var det stadig svært for pædagogerne at definere den. Den 
samme problematik stødte vi på, da vi prøvede at finde ud af, hvordan den pædagogiske 
praksis ville definere afvigelser. Det var et begreb, som tilsyneladende var meget svært at 
definere. Ligesom vi bemærkede i kapitlet omkring Peter sag, så vi også her, hvordan 
afvigelser i den institutionelle praksis kunne forstås og tolkes meget forskelligt, og at der så 
og sige kunne forhandles om graden af afvigelsen. En enkelt ting fandt vi meget 
bemærkelsesværdig, nemlig at begrebet omkring afvigelser ikke var forbeholdt specielt 
problematiske børn, men at alle børn i princippet kunne risikere at blive kategoriseret som 
afvigende. Man kan derfor argumentere for, at begreb som afvigelser bliver ”tømt” for 
betydning og i stedet for fyldt op med almene hverdagsproblematikker i det institutionelle 
praksisfællesskab. Ligeledes kom problematikken mellem den pædagogiske praksis og den 
institutionelle praksis til at stå tydelig frem efter en bearbejdning at det empiriske materiale. 
De normative forventninger i den pædagogiske praksis svarede ikke overens med den 
institutionelle praksis eller den virkelighed, som børnene var en del af. Når der skete en 
forskydning mellem disse to niveauer, blev børn synlige på en meget negativ måde, idet de 
ikke formåede at indfri de normative forventninger, der blev stillet af den pædagogiske 
praksis. Derved blev der i den institutionelle hverdag skabt nogle ”huller”, som muliggjorde, 
at ikke blot enkelte børn men mange børn faldt i, og derved var den pædagogiske praksis 
selv med til at skabe rum for afvigelser i den institutionelle praksis. 
Hele problematikken omkring, hvordan afvigelser kan forstås i den institutionelle praksis fik 
os til at reflektere over den dobbeltsidige konfigurationsmodel og dens betydning i forhold til 
normalitet/anormalitet. Det var således specialets forståelse, at for at sige noget om det 
normale var man nødt til at se på det afvigende. En sådan metode er stadig gyldig, blot er vi 
kommet frem til den opfattelse, at hvis man i dag vil undersøge forestillingen om det 
afvigende, må man tage udgangspunkt i det almene og derigennem forstå, at det er 
forestillingen om det normale, der er blevet det afvigende. Det afvigende, er med andre ord, 
eksisterende i det almene eller i den almindelige hverdagskontekst, der udgør 
institutionernes dagligdag 
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8 Pædagogiske forestillinger og normative forventninger 
Som vi beskrev i indledningen til kapitel 7, vil vi i kapitel 8 og i de følgende afsnit have fokus 
på de enkelte pædagogers italesættelse af deres institutionsbørn i forhold til hvilke 
pædagogiske forestillinger, de har om de helt konkrete institutionsbørn. Vores fokus er 
dermed rettet mod pædagogernes egne tolkninger og forståelser af børneforestillinger og 
normative forventninger. Når vi springer fra den institutionelle praksis til at have fokus på den 
enkelte pædagogs optik, er det med henblik på også at få indfanget pædagogers mere 
subjektive forestillinger omkring børn i en institutionel kontekst. 
 
Hvorfor forestillinger? 
Når vi vælger at bruge et begreb som børneforestillinger, er det fordi, vi igennem vores 
bearbejdning af det empiriske materiale blev opmærksomme på, at pædagogernes 
normative forventninger i høj grad hang sammen med deres pædagogiske forestillinger om 
det normale/anormale barn. På denne måde bliver forventninger og forestillinger synonyme 
med hinanden. Idet fokus ikke længere er rettet mod den institutionelle praksis, men mod 
den enkelte pædagogs italesættelse af normal kontra anormal adfærd, giver det god mening 
at bruge et begreb som forestillinger, idet et sådan begreb netop repræsenterer den enkelte 
pædagogs normative forventninger. Det er således i denne forståelsesramme, at begrebet 
omkring forestillinger vil blive brugt i specialet. 
Men hvordan kan man forstå begrebet forestillinger, og hvilken betydning har det i en 
institutionel kontekst? Ifølge Peter Ø. Andersen er ”forestillinger” noget overvejende bevidst, 
hvorimod ”billeder” er ”mentalt nærværende og struktureret som ikke nødvendigvis er 
bevidst” (Andersen, 1998: 327). Et billede kan repræsentere en bestemt vinkel, et perspektiv 
eller tidspunkt og giver ikke nødvendigvis et dækkende indtryk af det undersøgte fænomen. 
Således kan billeder aldrig rumme selve barnet, men blot belyse barnet i en bestemt given 
kontekst. Der er tale om en ”fastfrysning af livet og dets processer i et enkelt glimt” 
(Andersen, 1998: 327). Og tages billedet fra en anden vinkel, kan et helt andet perspektiv 
fremkomme. Andersen forklarer: ”En anden voksen vil danne sig andre billeder af det samme 
barn. Tilsammen kan alle disse billeder fortælle os noget væsentligt om, hvorledes voksne 
foregriber, handler og reflekterer over deres relationer til barnet.” (Andersen, 1998: 334). Det 
problematiske må nødvendigvis være, når disse refleksioner ikke bliver gjort, og når viden 
bliver til ureflekterede processer, som ”sætter sig fast” i hverdagen. Andersen eksemplificerer 
sådanne processer med et eksempel omkring udviklingspsykologiens dominans: ”… alligevel 
er disse forestillinger om børn ikke helt uddøde – end ikke i nutiden. Dels betyder sådanne 
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første forestillinger om billeder af børnene i sig selv meget i en professions udviklingsforløb, 
idet de udbredes og ”sætter sig” som en ofte ureflekteret kultur, en indforstået kundskab eller 
en ”tavs viden” (Andersen, 1998: 334). Det er vigtigt at huske på, at Andersen netop her 
meget bestemt adskiller forestillinger og billeder fra hinanden, idet hans begreb omkring tavs 
viden netop lægger sig op af de ubevidste processer, pædagoger gør sig alene, i fællesskab 
med børnene og med hinanden. Således forholder begrebet sig til pædagogers handlen i 
praksis og ikke til pædagogers sproglige fremstilling af billeder og forestillinger omkring børn 
i en institutionel praksis. Den praktiske handlen er mindst lige så påvirket af: ”kroppens 
erindringer, habitus og den praktiske sans” (Andersen, 1998: 341). Den tavse viden handler 
om de ikke-ekspliciterede forestillinger, pædagoger gør sig i hverdagen, dvs. de implicitte 
måder at tænke, handle og opleve på. De børnebilleder, som her gør sig gældende, er 
præget af pædagogens egen livshistorie, altså pædagogens efterfølgende liv (Andersen, 
1998: 345). De formelle uddannelseserfaringer kan meget vel have en vis betydning og 
tyngde i forhold til pædagogens virke, men Andersens pointe er dog den, at man ikke 
generelt kan udtale sig omkring forholdet og vægtningen mellem livsforløbserfaringerne og 
de formelle uddannelseskvalifikationer (Andersen, 1998: 345). Det er på mange måder en 
gråzone, hvor skillelinien mellem formelle erfaringer og livsforløbserfaringer viskes ud og 
smelter sammen. Andersen skriver: ”De børnebilleder, der aktualiseres, er som sagt i vidt 
omfang etableret i det større livsforløb, som pædagogerne har haft. Etableret gennem egen 
opvækst, afhængig af blandt andet social baggrund, familiemæssig situation, kulturelt 
indhold og køn, gennem efterfølgende skole -, uddannelses - og erhvervserfaringer og egne 
sociale og kulturelle orientering, og gennem erfaring med børn fra familier og institutioner. 
Disse børnebilleder er dannet ud fra alle de erfaringer, man har gjort sig. Kun i sjældne 
tilfælde har der været anledning til at reflekterer nærmere over dem.” (Andersen, 1998: 346). 
Men hvad med de eksplicitte forestillinger, dem som udtrykkes igennem en bevidst sproglig 
forestilling, og som ikke lægger sig op ad tavs viden og den handlemæssige interageren. 
Lige så vel som Andersen bruger begrebet omkring tavs viden, kunne man med fordel også 
tale om ”aktiv viden” som en sproglig konstruktion, der benyttes af pædagogerne i en 
institutionel kontekst. ”Aktiv viden” kan vel i lige så høj grad være bærer af ureflekterede 
processer, der gør sig gældende i forbindelse med tavs viden. Altså en bevidst brug af ord, 
tanker og handlemønstre, som pædagogerne tager til sig uden nærmere refleksioner 
vedrørende deres betydning, ophav og konsekvens. Når vi således bringer problematikken 
omkring ”aktiv viden” i spil, er det fordi vores fokus i højere grad lægger sig op ad de 
bevidste forestillinger og sproglige konstruktioner, end de ubevidste ofte kropslige processer, 
der knytter sig til børnebilleder. Som vi så det hos Andersen, knytter meget af den 
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pædagogiske viden sig til pædagogernes egen livshistorie og fortælling og kommer derved i 
deres pædagogiske virke til at ligge som nogle ubevidste processer, dvs. ”ting de bare gør, 
uden at de kan forklares”. Alligevel må der stadig kunne problematiseres over de bevidste 
forestillinger, som også viser sig at bære ureflekterede viden med sig, der ”sætter sig” som 
hele tankemønstre i den pædagogiske praksis. 
Vi vil derfor i det følgende kapitel have fokus på det, vi vælger at kalde ”aktiv viden” eller 
bevidste børneforestillinger, idet disse børneforestillinger tegner et billede af, hvordan 
pædagoger vælger at italesætte normative forventninger. Noget af det første, der slog os 
under bearbejdelsen af det empiriske materiale, var, at pædagogernes børneforestillinger var 
meget ens i deres retorik. Ligeledes fandt vi det interessant, at visse børneforestillinger blev 
verbaliseret kraftigere end andre. Der var altså med andre ord tale om børneforestillinger, 
som i det pædagogiske sprog fyldte mere end andre. Disse forestillinger bliver interessante, 
fordi de fortæller noget om, hvad pædagogerne opfatter som normalt/anormalt i en 
institutionel kontekst. Vi vil i det følgende kapitel præsentere tre eksempler på pædagogers 
forestillinger, og vi spørger derfor overordnet til: Hvad fortæller pædagogers 
børneforestillinger om deres normative forventninger? Og hvordan bliver disse normative 
forventninger italesat? 
 
8.1 Normative forventninger til børn og barndom 
 
”Hvad skal jeg sige… de er alle sammen nogle små enere”  
 (Ulla, 2005: 1) 
 
Det første ud af de tre eksempler, som vi i dette kapitel vil komme ind på, omhandler 
pædagogernes normative forventninger i forhold til børn og barndom som overordnede 
begreber. Vi finder det interessant at undersøge, hvilke børneforestillinger de enkelte 
pædagoger havde, og hvordan disse forestillinger blev italesat, når de skulle beskrive børn i 
dag. Vi ønsker i denne forbindelse at spørge: Hvad fortæller pædagogernes 
børneforestillinger om deres normative forventninger til børn generelt? 
 
I begyndelsen af interviewet blev samtlige pædagoger bedt om at beskrive børn i dag i 
generelle og grove træk, og udgangspunktet kunne f.eks. være deres egen stue. 
Spørgsmålet var meget bredt og åbent og havde hverken en positiv eller negativ karakter, 
som de interviewede kunne blive præget af. Dog var der ingen tvivl om, at deres første og 
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umiddelbare beskrivelser af børn var overvejende negative og kritiske. Hvad, de valgte at slå 
ned på, var forskelligt, men den kritiske tone og den professionelle bekymring var de alle 
fælles om. Mange ord og beskrivelser gik igen hos alle fire pædagoger, og således tegnede 
der sig hurtigt en beskrivelse af børn som: Forvirrede, utrygge, grænsesøgende, svære at 
socialisere, énerbørn, egoister, rodløse og ukoncentrerede. Især forestillingen omkring 
énerbørn og ønskebørn blev verbaliseret kraftigt. Ulla fortæller: ”Hvad skal jeg sige… de er 
alle sammen nogle små enere, der er mange ønskebørn imellem, far og mor har fået 
overstået huskøb og uddannelser og er kommet godt i vejen med arbejdet og har nu 
besluttet, at nu skal de have børn. […] de har meget svært ved at være en del af en gruppe, 
de er vant til, at det er mig først og så de andre. Det mærker vi meget i dagligdagen, og det 
er ikke kun for min stue, det er sådan generelt for børn lige nu. Især i det her område af xx 
kommune.” (Ulla, 2005: 1). Det spændende ved denne sproglige konstruktion er drejningen 
væk fra de positive konstruktioner, som de må siges at være, når man er en éner og et 
ønskebarn til en negativ konstruktion, idet de selv samme begreber bliver synonym med 
forestillingen omkring det asociale barn, der ikke kan indgå i eller har svært ved at blive en 
del af det sociale fællesskab. Dette bliver eksemplificeret af Pia, blot har hun fokus på 
forestillingen omkring børn som grænsesøgende og utrygge. En forestilling som i høj grad 
bygger på endnu en forestilling omhandlende de eftergivende forældre. 
Da Pia får stillet det samme spørgsmål, beskriver hun: ”At de er små egoister, og at de 
mangler grænser og tryghed. Det hænger meget sammen. At børn er meget kravafvisende. 
De er ikke vant til nej. […] det er fordi, forældrene ikke tør være forældre, og de tør ikke stille 
grænser, og de tør ikke sige: det vil jeg have, for det er mig, der bestemmer, det er mig, der 
er den voksne. De stiller hele tiden børn flere forskellige valgmuligheder, og det kan børn 
ikke i den alder overhovedet ikke administrere. De fleste forældre kommer og siger: vil du 
ikke med hjem? Og det er noget, der skurrer mig meget i ørene, fordi det skal de jo, fordi vi 
har jo ikke døgnåbent, og det er noget forfærdeligt pjat at spørge om, for de kommer jo for at 
hente dem. Og det er jo nok til, at det kan starte en konflikt, for hvis barnet så siger: næ det 
vil jeg egentlig ikke, og mor ved jo, hun har travlt, og de skal ud af døren. Men de tør ikke. 
Og kommer der tårer på kinderne, så går forældrene fuldstændig i spåner, altså børn må 
ikke græde.” (Pia, 2005: 19). Man kan ud fra Pias citat fornemme, at der ligger nogle klare 
forventninger omkring, hvad børn mangler i højere grad end, hvordan børn er. Da Pia bliver 
bedt om at karakterisere børn i dag, vælger hun at have det pædagogiske fokus på det 
fraværende, dvs. alt det, som børn ikke kan, i stedet for på det nærværende, på det faktiske 
barn. De pædagogiske forestillinger omkring børn er altså i første instans negative. Således 
opfatter pædagogerne børnene, fra de begynder i institutionen, som ”mangelfulde”, idet 
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pædagogerne på forhånd forventer, at børnene udviser om ikke afvigende så i hvert fald en 
anormal adfærd i en institutionel kontekst.  
 
8.2 Normative forventninger til det begyndende daginstitutionsbarn 
 
”… hvis der er nogle ting, de ikke kan, som er alderssvarende, så er det det, vi vil arbejde 
med, og det kan selvfølgelig være, at vi får børn, der ikke er blevet renlige endnu. Så er det 
ikke ensbetydende med, at vi vil forcere det frem, men vi vil arbejde på, at de går hen og 
bliver renlige, fordi det har de brug for at få trænet for at være i børnehaven, så de ikke skal 
gå med ble, til de er fire eller fem år”.                      
(Tove, 2005: 10f). 
 
Efter vi således har beskrevet de normative forventninger til børn generelt, finder vi det 
relevant at afdække, hvilke forventninger pædagogerne har, når børnene begynder i 
daginstitutionen. Vi spørger derfor til: Hvad fortæller pædagogernes børneforestillinger om 
deres normative forventninger til institutionsbørnene, når de begynder i daginstitutionen? 
I interviewene viste der sig et mønster, hvor teorier omkring faser og aldersvarende udvikling 
nærmest var forbundet med en negativ klang og dermed fik karakter af et såkaldt buzzword. 
Dette kan eksemplificeres via et citat fra Tove: ”Så det er ikke sådan, så jeg siger, at for at 
modtage et barn så skal det havde nået de og de faser for at kunne starte i en børnehave, 
sådan har jeg det ikke. Men vi har nogle ting, hvor vi kigger på, hvad skal man kunne som 
3årige, hvad skulle man gerne kunne som 4årige og kunne som 5årige, og så se på, hvor er 
det, vi skal træde ind og hjælpe og arbejde med. Det kigger vi på.” (Tove, 2005: 10f). I dette 
citat af Tove bliver problematikken synliggjort, idet hun på den ene side fraskriver sig 
fasetænkningen, men alligevel ser på, hvad det enkelte barn forventes at kunne i forhold til 
dets alder. Indirekte viser citatet, at fasetænkningen ikke længere anskues som værende 
adækvat til at beskrive og synliggøre børns udvikling, men alligevel tales der om 
alderssvarende udviklingsopgaver. Dette må beskrives som et pædagogisk paradoks. Dette 
paradoks har vi også tidligere set eksemplificeret ved hjælp af Peter Ø. Andersen, idet han 
netop taler om, hvordan udviklingspsykologien som teoriramme fastfryses i den 
pædagogiske hverdagsforståelse, og derved kommer til at sætte sig som en ureflekteret 
kultur eller som tavs viden. Selvom pædagogerne ikke bryder sig om pædagogiske 
læresætninger som faser og aldersvarende udvikling, lever disse konstruktioner alligevel i 
deres sprog og i deres interaktion med børnene. Direkte adspurgt om institutionens 
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pædagogik, svarede Pia: ”Ja, jeg ved ikke lige, hvad det er for en, der er lige for øjeblikket. 
Men hernede i hvert fald, der tager vi lidt af hvert, det, vi synes, er godt og blander i en gryde 
og siger, det er så det, der er vores udgangspunkt. Vi kører ikke nogen bestemt…” (Pia, 
2005: 25). Der ligger altså ikke nogen deciderede teoretiske retningslinier eller pædagogiske 
læringsteorier bag institutionspædagogikken. Men der er nærmere tale om egne erfaringer 
og tolkninger både på det teoretiske og praktiske niveau. Hvilken pædagogik, der er tale om, 
kan være svær at gennemskue. Således kan det se ud som om, at udviklingspsykologiens 
teorier omkring fasetænkning og alderssvarende udvikling står centralt hos pædagogerne, 
men det er vigtigt at huske på, at det er pædagogernes egen fortolkning af den, der bruges 
som pædagogisk grundlag i institutionen. Man kan derfor ikke sætte lighedstegn mellem 
udviklingspsykologien og pædagogernes anskuelser, og derved sige noget meningsfuldt 
omkring normalitet. Man kan derimod analysere pædagogernes egne pædagogiske 
refleksioner og pædagogiske optik og derved forstå, hvad normative forventninger kan 
indeholde i en daginstitution. Vi vil i den forbindelse i det følgende give et eksempel på, 
hvordan en problematik som renlighed kommer til at stå som et normalitetskriterium i 
daginstitutionerne. 
 
Da der i interviewet med Pia blev spurgt til, hvad hun forventede af børnene, når de 
begyndte i børnehaven, svarede hun, at de skulle kunne klare mange hverdagsting selv og 
finde ud af at interagere med andre børn. Hun fortalte videre: ”Og alt bliver jo lavet på 
alderstrin, du kan jo ikke bede en treårige om at tørre sig selv i rumpen, men det skal man 
kunne, når man er på vej i skole, fordi der er ikke nogen lærer, der komme og tørrer en. Så 
det er sådan meget inddelt i, hvad alder de nu er, og hvem de er og deres personlighed 
også. Nogle kan man kræve mere af end andre. Så det er lidt svært at generalisere.” (Pia, 
2005: 19). Dette citat af Pia illustrerer, hvordan de normative forventninger til børnene består 
af mange facetter, idet der både tales om alderstrin, personlighed og en forventning om en 
’regelmæssig’ renlighed i den institutionelle kontekst. Pædagogerne fandt det både 
forvirrende og problematisk, at flere og flere børn ikke var blevet renlige, når de kom i 
børnehaven. Ulla fortalte: ”… de er længe om at blive renlige, de er længe om at lære det her 
med at tage tøj på, og alle de der praktiske ting omkring deres egen hygiejne og gå på 
toilettet og sådan noget. De er store, hvor de stadigvæk sidder og råber, at de skal tørres, 
hvor vi tænker, at nu burde de kunne tørre sig selv.” (Ulla, 2005: 1). Dette citat viser, 
hvorledes der bliver konstrueret en forståelse af, at børn ikke længere lever op til de 
forventninger, der er til et alderssvarende veludviklet barn. 
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At renligheden blev et tilbagevendende tema i interviewene med pædagogerne skyldtes, at 
det var et forholdsvist nyt fænomen, som Pia fortalte: ”… ja de er jo altså længere tid om at 
smide bleen i dag end de var for bare fem år siden. […] børnehaver er ikke gearet til blebørn. 
Det er jo også derfor, de selv skal have bleer med, det har vi ikke råd til, det får de i 
vuggestuerne. For fem år siden var der ikke pusleborde i børnehaven, det er der nu.” (Pia, 
2005: 19). Her får Pia sat lighedstegn mellem bleer og økonomi; At børnehavebørn ikke er 
renlige, er altså ikke blot et problem i forhold til en normalitetsforståelse, men også en 
økonomisk byrde for institutionen. Der ligger således også en økonomisk begrundelse bag 
den såkaldte manglende alderssvarende udvikling. Der tegner sig et billede af, at 
problematikken omkring renligheden netop bliver problematisk, idet pædagogernes 
forestilling omkring børns rette udvikling ikke nødvendigvis stemmer overens med den 
faktiske virkelighed. Man burde gå ud fra, at ændringen i børns udvikling må rykke ved selve 
pædagogernes normative forventning. Det ville i hvert fald være en logisk slutning, hvis man 
anser normalitet for værende lig med det, der ikke afviger fra gennemsnittet, og dermed 
burde normalitetsrammen eller normalitetsforståelsen udvide sig, specielt i dette tilfælde, 
hvor flere og flere børn udviser samme tendens. I en sådan tænkemåde burde flertallet netop 
definere, hvad der er normalt, men dette er ikke nødvendigvis kendsgerningen. Derimod kan 
det til tider virke som om, at normalitetsbegrebet har indsnævret sig så meget, at de børn, 
som afviger fra tidligere tiders rette udviklingsforløb, kan risikere at blive kategoriseret som 
værende afvigende. Det er tankevækkende at se, at en problematik som renligheden bliver 
et normalitetsbegreb, som er uforanderligt og statisk. Det får næsten karakter af at være et 
biologisk spørgsmål, idet pædagogerne forventer, at børns udvikling kan standardiseres og 
beskrives ud fra helt aldersspecifikke udviklingstrin. Det synes som om, at børnene i mødet 
med institutionen bliver mødt med nogle normative forventninger, som i høj grad bygger på 
idealforestillinger fra pædagogernes side. Således så vi i problematikken omkring 
renligheden, at forestillingen om det renlige barn var den herskende normal forestilling, selv 
om virkeligheden viste noget andet. Derved bliver normalitetsbegrebet et ideal, idet det ikke 
er det gennemsnitlige, der definerer det normale, men de idealforestillinger pædagoger gør 
sig omkring deres institutionsbørn. 
 
8.3 Normative forventninger til daginstitutionsbarnet 
 
”… der er jo mennesker i hele verden, du skal tage stilling til, og det vil der være resten af dit 
liv stadigvæk. Du skal kunne trives i en stor gruppe.” 
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(Lis, 2005: 29)  
 
Det tredje og sidste eksempel vi vil inddrage fra empirien vedrørende pædagogernes 
børneforestillinger, omhandler de forestillinger pædagoger har til børnene, når de er i 
daginstitutionen. Vi spørger derfor ind til i dette afsnit: Hvad fortæller pædagogernes 
børneforestillinger om deres normative forventninger til et daginstitutionsbarn? 
 
Som vi begyndte at analysere vores materiale, fandt vi, at forestillingen omkring det sociale 
barn ofte blev nævnt og italesat af pædagogerne. Forestillingen omkring det sociale barn var 
et billede på det socialt kompetente barn, som var i stand til at løse konflikter, rumme andre 
børn, have social indføling og ikke mindst besad højt selvværd. Især evnen til at løse 
konflikter og den sociale indlevelsesevne syntes at have en høj prioritet på den pædagogiske 
dagsorden. Da vi spurgte Ulla, hvad hun som pædagog især kunne bidrage med, udtalte 
hun: ”At lære at begå sig i en gruppe og lære at løse konflikter, at turde gå hen og sige 
goddag, hvis der står en voksen, hvis man står ved siden af.” (Ulla, 2005: 3). At løse 
konflikter er altså vigtigt. Men lige så vigtig som den konfliktløsende evne er den empatiske 
indføling. At børn kan forstå og føle på egen krop, hvor ”ondt” ting kan gøre. Da vi stillede 
Tove samme spørgsmål, kom hun med et eksempel:”… lige i øjeblikket har vi haft H.C. 
Andersen tema, hvor vi har læst meget H.C. Andersen, og der er jeg meget forundret over, 
hvor meget de egentlig lytter, og hvor meget de kan føle. Forleden dag læste vi den grimme 
ælling, den der konfliktsituation, der er i den, den havde de meget fint check på, også det der 
med at føle for, hvor ondt det kan gøre, hvis der er nogle, der siger noget grimt til en. Så det, 
tror jeg, er en fin måde at gøre det på, og så ved snak også […] det er ikke bare at stoppe 
konflikten, så tager vi snakken også.” (Tove, 2005: 13). Konflikten skal altså ikke bare 
stoppes, men tages op og ”kigges” på. Børnene skal ikke blot vide, men forstå, hvad de har 
gjort forkert, og selv kunne mærke og føle konsekvenserne af deres handlinger. 
Sammen med konfliktløsningen og den empatiske indfølingsevne er almindelig social 
interageren med andre mennesker også en vigtig pædagogisk forudsætning i forhold til 
forestillingen omkring det sociale barn. Igennem bearbejdningen af det empiriske materiale 
fandt vi dog nogle spændende nuancer, som vi ikke havde øje for i interviewsituationen, og 
således stødte vi på noget af et paradoks i forhold til forestillingen omkring det sociale barn. 
For inde i forestillingen omkring det sociale barn levede også forestillingen om det 
individuelle barn. Da vi spurgte ind til, hvilket område pædagogerne syntes, at det var vigtigt 
at understøtte børnene i, svarede Lis: ”Jeg synes meget på de sociale områder, netop fordi 
man mærker, at de er meget individualister. Det er jo det, du skal bruge hele livet. Altså at 
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acceptere, at andre er anderledes, og man skal tage hensyn, fordi der også bliver taget 
hensyn til dig, og prøve at forklare dem det på den led.” (Lis, 2005: 21). I dette citat træder 
der en modsætningsfyldt forestilling frem, idet Lis pointere, at det kan være et problem, når 
børnene er individualister. At være individualist i den institutionelle praksis får altså en 
negativ karakter, for det er de sociale kompetencer, der er i højsædet, selvom pædagogerne 
også ønsker at fremme det individuelle stærke barn. Og det er netop her, paradokset opstår. 
For i andre sammenhænge blev det individuelle barn betegnet som et barn, der hvilede i sig 
selv, havde stærke lederevner og et højt selvværd. Når vi bruger ordet paradoks, er det 
således fordi, pædagogerne på den ene side brugte ordet individualister, som bærer af noget 
negativt, imens de på den anden side dyrkede forestillingen omkring det individuelle/stærke 
barn. Lad os eksemplificere dette. Da vi spurgte Pia, hvad hun forventede af sine stuebørn, 
når de begyndte i børnehave, svarede hun ud fra en pædagogisk målsætning, som de brugte 
som eksempel på deres pædagogik: ”Ja, vi bruger jo de tre år, vi har dem, til at - vi plejer 
gerne at sige, at når vi får dem, så er de sådan nogle små kyllinger, og når de så har været 
her tre år, så går vi ud af døren og slipper dem som nogle store ørne, der kan flyve.” (Pia, 
2005: 19). Da vi senere i interviewet spurgte ind til, hvad der var det vigtigste, hun som 
pædagog kunne give sine stuebørn med på vejen, svarede hun: ”Jeg kan, hvad jeg vil! Troen 
på sig selv, ja… […] Fordi hvis man er panelkryber, så tror jeg sgu ikke, at man kommer ret 
langt. Altså, de skal heller ikke komme ud og tro, at de bare er kong smart. Det er ikke 
sådan, jeg mener det. Men de skal komme ud med en god portion selvtillid og nogle 
regelsæt i baglommen og nogle regler og normer om, at det her - hvordan opfører man sig 
for at komme godt ud i livet! […] For mig er det meget meget vigtigt, at de ved altså, at der er 
et liv ude på den anden side af hegnet, og det skal vi altså være klar til.” (Pia, 2005: 25). I 
begge citater træder forestillingen om det individuelle barn stærkt i karakter. Først med 
billedmetaforen omkring børn som ”store ørne”, der er blevet gjort klar til at flyve fra reden. 
Dette billedsprog står i stærk kontrast til billedet omkring ”panelkryberen”, der inddrages i det 
efterfølgende citat. At være panelkryber, er bestemt ikke ønskværdigt. Dog skal man heller 
ikke udruste barnet med for meget selvtillid, så det bliver til en ”kong smart”. At finde den 
rette balance mellem individuelle og sociale kompetencer synes at være uhyre kompliceret. 
Forestillingen omkring henholdsvis det sociale og det individuelle barn synes på en gang at 
hænge sammen, men bryder samtidig med hinandens forestillingsramme. Da vi spurgte Ulla, 
hvilke børn hun var mest opmærksom på i forbindelse med hendes stue, nævnte hun først 
de urolige, men fortalte derefter: ”Så ser jeg nok også de børn - eller måske er det fordi, jeg 
også har øje for de børn - men de børn, der er gode til at lede en gruppe, altså som har de 
der naturlige lederinstinkter, som man allerede kan se, når de ikke er særlig gamle. Og som 
Når én anomali bliver til ti 
 77
på en god måde kan lede en leg og som kammeraterne lytter til.” (Ulla, 2005: 8). Som Ulla 
selv kommer ind på, så ser hun de børn, der kunne have et ”lederpotentiale”. Denne 
egenskab er ifølge Ulla ”naturlig” og vil vise sit ansigt, fra man er ganske lille. For Ulla er der 
altså ikke tale om en egenskab, der udvikles i samspil mellem andre børn/voksne som en 
kulturel proces, men om et instinkt, der er iboende barnet selv. Hvis vi vender tilbage til 
paradokset omkring det sociale kontra det individuelle barn, sidder man med en 
fornemmelse af, at der ”lever” en masse modsætningsfyldte sproglige konstruktioner i 
pædagogernes brug af ord. Som vi så tidligere blev en negativ konstruktion dannet ved hjælp 
af ord som: ønskebørn, énerbørn, egoistiske børn osv., altså en meget negativ fokusering på 
individet. Da vi så begyndte at spørge ind til pædagogernes mål og ønsker for selv samme 
børn, skiftede fokuseringen på individet fra negativ til positiv, hvilket vi finder 
tankevækkende. Man sidder altså med en fornemmelse af, at børn på en gang skal kunne 
være ”ledere” men ikke ”egoistiske”, de skal være ”sociale” og ”indlevende” men samtidig 
sætte sig selv igennem med et stærkt ”selvværd”. 
Af de mange pædagogiske normative forventninger, der var til et institutionsbarn, var det 
især børneforestillingerne omkring det sociale og individuelle barn, der blev italesat hyppigt. 
Disse to børneforestillinger dannede tilsammen en normativ forventning til det ideelle 
daginstitutionsbarn. Vi finder det dog interessant og tankevækkende, at pædagogers 
normative forventninger indeholder to så modsætningsfyldte børneforestillinger. Der er altså 
tale om, at normative forventninger i en institutionel kontekst til tider både er paradoksale og 
modsætningsfyldte. Man kan undre sig over, hvorfor disse paradokser opstår i det 
pædagogiske sprog. Som vi har været inde på før, synes institutionspædagogikken ikke at 
være grundfæstet i nogle klare definerede teorirammer som et formelt uddannelsesforløb 
ellers kalder på. Der er snarere tale om et miks imellem egne livserfaringer og det, Peter Ø 
Andersen kalder for uddannelseserfaringer. Pædagogers normalitetsforståelser eller 
normative forventninger i en institutionel kontekst synes i lige så høj grad at være defineret af 
egen social baggrund, og hvad man sammen i den enkelte institution definerer som ”god” 
pædagogik krydret med drypvis moderne teoriforståelser omkring børn og barndom. Derved 
kommer pædagogers normative forventninger til tider til at fremstå modsætningsfyldte, idet 
der ofte i deres italesættelse af normative forventninger er et ”brud” imellem teori og praksis.  
 
8.4 Opsummering 
Vi har i dette kapitel taget udgangspunkt i den enkelte pædagogs børneforestillinger og 
derigennem belyst, hvordan normative forventninger bliver italesat af den enkelte pædagog i 
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forhold til sine institutionsbørn. Disse normative forventninger vil vi i det følgende kort samle 
op på. 
Det var således interessant at se, at de pædagogiske børneforestillinger som udgangspunkt 
var negative, derved syntes pædagogernes normative forventninger til børn generelt at være 
præget af en meget kritisk italesættelse og i høj grad af en retorik, der havde fokus på det 
mangelfulde og afvigende ved barnet, allerede inden barnet havde haft sit første møde med 
daginstitutionen. I forhold til barnets første møde med daginstitutionen, kunne vi observere, 
at der i pædagogernes sprog lå nogle klare normative forventninger til det begyndende 
institutionsbarn. Det interessante var, at disse normative forventninger ikke blev defineret ud 
fra det almene eller gennemsnitlige ved børnegruppen, men ud fra nogle idealforestillinger, 
der eksisterede inden mødet med barnet. Derved kom pædagogernes forståelser af 
normalitet/anormalitet til at stå som et uforanderligt og meget statisk begreb, som i 
modsætning til begrebet omkring afvigelser ikke var til forhandling. Der tegnede sig altså et 
billede af, at man godt kunne forhandle om det anormale eller det afvigende, men ikke om 
det normale eller almene. Denne problematik har vi valgt at kalde problematikken omkring 
den statiske normalitet. Når pædagogers normative forventninger bliver statiske i stedet for 
dynamiske, kommer idealforestillingen omkring institutionsbarnet i forhold til det faktiske 
institutionsbarn til at blive det herskende. Derved bliver pædagogernes billeder på 
normalitet/anormalitet defineret ud fra sådanne idealforestillinger. Foruden at pædagogernes 
normative forventninger dels var negative og dels statiske, tegnede der sig også et billede af, 
at de var paradoksale. Deres normative forventninger til barnet, når han/hun var begyndt i 
institutionen, syntes på mange måder at fremstå som modsætningsfyldte. Disse meget 
modsætningsfyldte konstruktioner peger netop på, at pædagogers normative forventninger i 
lige så høj grad dannes på baggrund af egne livserfaringer, enkeltvis og i samspil med andre 
pædagoger, som at de bygger på uddannelsesteoretiske funderede refleksioner. Derved 
kommer de til at fremstå som paradoksale idet, ”teoristumper” omkring børn og barndom 
bliver spundet ind i deres egen optik. Derved opstår der en forskydning i pædagogernes 
sprog, idet teori og egen optik ikke altid hænger sammen. 
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9 Resultater og andre vinkler 
Vi startede indledningen til specialet med at spørge til, om man kan tale om normalitet uden 
at inddrage dets modstykke, anormalitet. Det kan man bestemt ikke. Selv om specialets 
genstandsfelt har omhandlet de pædagogiske normative forventninger, har et begreb som 
afvigelser fulgt os igennem specialet, og derved har fokus i høj grad ligget på det afvigende, 
så vel som forestillingen om det normale. Vi har med andre ord gjort brug af den 
dobbeltsidige konfigurationsmodel igennem hele specialet. Den dobbeltsidige 
konfigurationsmodel blev således også en metodetilgang til at sætte fokus på afvigelser både 
i forhold til PPR og til den institutionelle praksis. 
 
Hvad peger vores resultater på? 
Netop denne todeling af problemstillingen kræver, at man må forholde sig til to 
problematikker samtidig, nemlig A) Hvad er afvigelser? og B) Hvad siger afvigelser om 
normative forventninger? Helt overordnet er det vigtigt at slå fast, at normative forventninger 
ikke siger noget om det ”normale”, men er et begreb, der er blevet konstrueret med det ene 
formål at synliggøre pædagogers normalitets- og anormalitetsforståelser omkring deres 
institutionsbørn. Det er således i denne teoretiske konstruktion, at begrebet omkring 
normative forventninger skal forstås. Dette er vigtigt at huske på, idet vores resultater kun 
kan pege på pædagogiske normalitetsforståelser i et meget kontekstbestemt forum. 
Resultaterne skal derfor læses i lyset af det meget kontekstbestemte begreb omkring 
normative forventninger. For det første synes et begreb som afvigelser at være et plastisk og 
dynamisk begreb, fordi afvigelser både er kontekstbestemte og forhandlingsdygtige. Dette så 
vi både i forhold til Peters sag og igennem interviews og observationer i den institutionelle 
praksis. I modsætning til begrebet omkring afvigelser kan begrebet omkring normative 
forventninger forstås som statisk, idet der er tale forudbestemte normalitetsforståelser og et 
ikke forhandlingsdygtigt begreb. Pædagogers normative forventninger synes at være nogle 
konstruktioner, som er dannet på forhånd inden børnenes møde med den institutionelle 
praksis. Derved kan normative forventninger netop forstås som kategoriseringsprocesser, 
idet de forudbestemte forventninger ligger som nogle usynlige styringsmekanismer i den 
institutionelle praksis. En kategoriseringsproces går i gang, når et barn enten formår eller 
ikke formår at leve op til de pædagogiske normative forventninger. Det er dog vigtigt at huske 
på, at de pædagogiske normative forventninger ikke nødvendigvis behøver at være positive, 
men i lige så høj grad kan være negative, som vi beskrev i afsnittet; Normative forventninger 
til børn og barndom. Derved forventes det af pædagogerne, at en stor del af de kommende 
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institutionsbørn vil udvise en eller anden form for afvigende adfærd. Dermed kan man 
argumentere for, at kategoriseringsprocesserne i den institutionelle praksis opererer på to 
niveauer, idet der dels er tale om en kategoriseringsproces, som går i gang i mødet med 
barnet, og dels om en kategoriseringsproces, der eksisterer inden mødet med barnet. De på 
forhånd tilrettelagte normative forventninger i en institutionel kontekst står ikke til forhandling 
og er derfor meget statiske i deres konstruktion. Derimod kan de kategoriseringsprocesser, 
som opstår i mødet med barnet, godt være forhandlingsdygtige, idet der i den sociale 
interaktion mellem pædagoger, børn og forældre skabes et ”rum”, hvori karakteren for 
afvigelsen kan forhandles. 
 
9.1 Andre vinkler 
I løbet af dette speciales udfoldelse, har der vist sig mange interessante perspektiver, som 
kunne have været spændende at belyse problemstillingen omkring normalitet/anormalitet ud 
fra. Men idet man er nødt til at kende sin begrænsning, har mange af disse indsigtsgivende 
perspektiver været nødt til at blive bortkastet, idet de ville have ført os i mange andre 
retninger. Vi har dog her i perspektiveringen mulighed for at præsentere nogle få af de 
mange interessante problemstillinger og tilgange, der igennem forløbet har vist sig. Vi vil 
perspektivere specialet ud fra to vinkler, som ligger sig op af hver analysedel. Det vil sige, at 
vi henholdsvis forholder os til, hvordan vi kunne have grebet sagen med Peter anderledes an 
og hvad, der i øvrigt kunne have været interessant at undersøge i forbindelse med den 
pædagogiske praksis kontra den institutionelle. Til sidst vil vi også komme med et bud på, 
hvordan man ud fra en teoretisk vinkel kunne have analyseret et normalitetsbegrebs indhold 
anderledes. 
Det første perspektiv omhandler en videreudvikling af sagen om Peter, idet det kunne være 
særdeles interessant at følge Peters forløb, efter han er blevet ’diagnosticeret’ som et barn 
med en udviklingsforsinkelse. For hvordan forløber Peters videre liv i skolen sig? I henhold til 
McDermotts pointe omkring fællesskabets betydning for dannelsen og fastholdelsen af 
afvigelser i den sociale praksis, ville Peter netop risikere at blive fastholdt i sin afvigelse, idet 
alle, inklusiv ham selv, ville være en del af denne kategoriseringsproces. McDermott 
udtrykker en sådan proces således: ”Indlæringsvanskelighederne befinder sig overalt i 
klasseværelset som en mulighed i det sociale samspil. Alle har et eller andet forhold til 
indlæringsvanskeligheder. Alle er del i den ”dans” der producerer øjeblikkene for 
indlæringsvanskeligheders offentlige optræden.” (McDermott, 2004: 249f.). Om der er tale 
om indlæringsvanskeligheder eller, som i tilfældet med Peter, en udviklingsforsinkelse, er 
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det, det samme mønster som gentager sig, for i alle tilfælde er det ikke så meget karakteren 
af afvigelsen, der har betydning, som det er selve den sociale praksis og de handlemønstre, 
der gør sig gældende her. Men hvis det scenario, som McDermott opstiller, udspiller sig i 
forhold til Peter, må man antage, at hans fremtidige færden altid vil blive overskygget af og 
henholdt til hans udviklingsforsinkelse. Det kunne således være spændende at undersøge, 
om Peters udviklingsforsinkelse – hans afvigelse – vil være en evig kilde til degradering, og 
om hans omgivelser i så fald vil tendere til at se hans afvigelse som den egentlig 
årsagsforklaring på kommende problematikker. 
Et andet perspektiv, der ville have været nærliggende at undersøge, omhandler de normative 
forventningers betydning og konsekvens for børnene. For hvordan ville børn forholde sig til 
’de voksnes’ forventninger? Igennem det historiske oprids så vi, hvordan selve synet på børn 
og barndom har udviklet sig igennem de sidste 30 år, og hvordan forventningerne til børnene 
omhandler det autonome, selvregulerende og kompetente barn. Ifølge Kampmann er et af 
normalitetskravene til børn i dag netop, at de skal kunne ”break the code”, dvs. selv skal 
finde ud af, hvad der forventes af dem. De børn, der har besvær med at finde ud af, hvad der 
forventes eller på anden måde ikke agerer korrekt i forhold til forventningerne, kan i værste 
fald risikere marginalisering. Kampmann udtrykker det således: ”Hvis fiktionen om ’det 
autonome selv’ betyder, at vi i stadig større udstrækning tager det som udgangspunkt for 
vores normalitetsbetragtninger i forhold til børn, kan det selvfølgelig i kombination med 
standardiseringens og homogeniseringens anden type af normalitetstvang betyde, at enhver 
form for afvigelse fra de fastlagte standardiserede normer kan legitimere, at det er det 
enkelte barn, der bebrejdes. Ikke for dets adfærd som sådan, men snarere en bebrejdelse, 
der appellerer til barnets indre politibetjent, til introspektionen som reguleringsteknik.” 
(Kampmann, 2003: 96). Idet der tilsyneladende ligger en række forventninger til børn om, at 
de skal kunne afkode de sociale spilleregler og agere i overensstemmelse med de normative 
forventninger, kunne det være yderst interessant at vende problematikken om. Således 
skulle fokus drejes væk fra pædagogernes optik og interaktion med børnene til så at sige 
børnenes interaktion med pædagogerne. Dermed skulle udgangspunktet tages i børnene, og 
deres forholden sig til samspillet i det institutionelle praksisfællesskab. For at søge en sådan 
forståelse kunne den metodiske tilgang omhandle en længere observationsperiode, hvor 
man skulle følge nogle på forhånd udvalgt børn igennem et længere tidsforløb, og 
derigennem undersøge, hvordan kategoriseringsmekanismerne ville udfolde sig. 
Sluttelig vil vi komme ind på en perspektivering i forhold til en anden teoretisk tilgang til 
specialet. Hvis vi således skulle have valgt at tage udgangspunkt i en bestemt teori, havde 
det været oplagt at undersøge problematikken ud fra de magtrelationer, der nødvendigvis 
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også må eksistere i den institutionelle praksis. En sådan drejning kunne sikkert have fremvist 
mange indsigtsgivende informationer omkring de relationelle magtperspektivers betydning for 
normalitetsforståelsen. Inspirationen til en sådan vinkel ville være oplagt at hente fra f.eks. 
Michel Foucaults magtteori, idet Foucaults interesse netop lå indenfor udøvelsen af magt og 
magtens effekter. Det, der kendertegner Foucaults forskning er, at han anskuede 
magtudøvelsen som en elementær del i enhver social relation (Lindgren, 2000: 334ff). I 
forhold til Foucaults terminologi skal magtrelationen forstås således: ”Magtudøvelsen 
opererer i detaljen. Det som har betydning, det som umyndiggør, former og omformer, 
tilpasser og normaliserer mennesker i de mest individuelle og intime detaljer er den 
mikromagt, som udøves i små portioner overalt i samfundet. Magt producerer sjæle med 
normer, ideer og viden, og den producerer legemer, der agerer i overensstemmelse med 
disse sjæle. Magtkampe drejer sig om at definere hvad der er sandheden. Magtteknikkerne 
retter sig mod formningen af individets selvopfattelse og handlingsmønstre og dermed også 
mod hele samfundets normgrundlag.” (http://www.leksikon.org/art.php?n=885). Foucaults 
begreb om mikromagt kunne være en adækvat tilgang til at belyse, hvordan en 
normalitetsforståelse udfolder sig i en institutionel kontekst, idet man via magtperspektivet i 
den interpersonelle kontekst kan anskueliggøre, hvorledes normalitets- og 
anormalitetsforståelser reproduceres i den institutionelle praksis. 
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10 Summary 
The main field of this dissertation is based upon how kindergarden teachers verbally 
construct their normative expectations regarding their kindergarden children, and how these 
expectations may be understood as a categorization of specific children. Therefore this 
dissertation mainly has its focus on issues concerning pedagogical and institutional practice 
as well as the social interaction between kindergarden teachers and the children of the 
institution. 
 
In order to examine expectations regarding normal/abnormal behaviour, one has to observe 
how deviant behaviour is looked upon in an institutional context. The empirical data material 
of the dissertation will not only include interviews with the kindergarden teachers and 
observations of the interaction between kindergarden teachers and the children, but also 
include data material from Pedagogical and Psychological Counseling in the municipality of 
Nakskov (PPR). The material from PPR illustrates how behaviour is constructed and 
reconstructed between the parties involved, and therefore how deviance is a question of 
negotiation between the professional adults, the parents and the different institutional 
contexts surrounding the child. The process of negotiation represents itself in the institutional 
practice. However, deviance in institutional practice seems not only to be a question of 
negotiation, but just as much a question of the degree of deviance. To be aware of the 
deviance is one thing, but how to understand and interpret deviance is a different matter. In 
addition, the normative expectations in institutional practice seem to be often characterized 
as being static, because the expectations of the kindergarden teachers are determined in 
advance. On the other hand deviance in institutional practice seems to be flexible and 
difficult to describe, because the deviance is defined by its context, by the people who 
interpret the deviance and finally, in the social interaction in which the deviance appears. 
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